u UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA
NACIONAL

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
UNIDAD AJUSCO

AREA ACADEMICA Ill. APRENDIZAJE Y ENSENANZA EN CIENCIAS,
HUMANIDADES Y ARTES.

LICENCIATURA EN PSICOLOGIA EDUCATIVA

“El proceso de escolarizacion como racionalizacion del sentido comun”

TEXTO TEORICO METODOLOGICO. TEXTO DE REFLEXION CRITICA

TESIS
QUE PARA OBTENER EL TiTULO DE:
LICENCIADO EN PSICOLOGIA EDUCATIVA
PRESENTA:

JESUS SANTANA VEGA

DIRECTOR DE TESIS

MTRO. GUSTAVO MARTINEZ TEJEDA

CIUDAD DE MEXICO JUNIO, 2016



A MIS PADRES



CONTENIDO

Resumen 6
INTRODUCCION 7
Explicitacion del planteamiento 7
Los datos 8
Objetivo general 10
Objetivos especificos 11
Pregunta de investigacion 11
Preguntas especificas 11
Estructura del texto 12
Metodologia 12

PRIMERA PARTE. LA RACIONALIDAD DEL SENTIDO COMUN

El punto de partida: las colectividades y los estilos de pensamiento 14

1. EL ESTATUTO EPISTEMOLOGICO DEL SENTIDO COMUN 16

1.1 La cultura como marco general 16

1.2 Algunas aproximaciones al sentido comun 16

1.3 Rasgos especificos del sentido comin 18
1.3.1 El ambito: la realidad de la vida cotidiana 18
1.3.2 El caréacter social —intersubjetivo- del mundo de la vida cotidiana 19
1.3.3 Caracter presupuesto del sentido comun 21
1.3.4 Orientacion pragmatica del pensamiento de sentido comun 24
1.3.5 Conocimiento tipificado, rutinario o de recetas 25
1.3.6 Lo atipico: ruptura con lo establecido 27
1.3.7 Laresolucion de lo atipico 30

1.4 Recuento 31

SEGUNDA PARTE. LA RACIONALIDAD CIENTIFICA

2. LA RACIONALIDAD CIENTIFICA TRADICIONAL 33
2.1 Filosofia clasica de la ciencia 33
2.1.1 Inductivismo 33
2.1.2 Filosofia de la demarcacion 35
2.1.2.1 Falsacion 35
2.2 Aspectos fundamentales del razonamiento cientifico segun la imagen
tradicional de la ciencia 37
2.2.1 La peculiaridad del pensamiento cientifico: vislumbrar la verdad de los acontecimientos
a través de explicaciones sistematicas 37
2.2.2 El estilo de pensamiento: la racionalidad objetiva 38

3



2.2.3 El sistema de organizacion: conceptos, sistemas tedricos y leyes 39

2.2.4 Su dmbito: la especializacion 40
2.2.5 La operatividad de la racionalidad cientifica: metodica, sistematica y analitica 40
2.2.6 Su dispositivo legitimador fundamental: verificacion empirica 41
2.2.7 Dos propiedades del lenguaje cientifico: claridad y precisién 42

3. EL PROYECTO DESMITIFICADOR DE LA PERSPECTIVA TRADICIONAL DE LA

CIENCIA 44
3.1 Marco de conceptualizacion de la actividad cientifica 44
3.1.1 El origen y fundamento social del conocimiento cientifico 44
3.1.1.1 El proyecto del programa fuerte de la sociologia de la ciencia 46
3.1.2 La practica cientifica como actividad comunitaria 47
3.2 Critica epistemoldgica 48
3.2.1 Los hechos cientificos como construcciones sociales 48
3.2.2 La inseparabilidad del conocimiento cientifico de su contexto global de produccion 50
3.2.3 El postulado del pluralismo metodolégico 50
3.3 Critica ontoldgica 52
3.3.1Critica al postulado representacioncita de la filosofia de la ciencia tradicional 52
3.3.1.1 El mito de la realidad independiente 53
3.3.1.2 Hacia una concepcion antirrepresentacionista 54
3.3.2 El rechazo al fundamentalismo de la realidad objetiva 55
3.4 Discusion en torno a ambas versiones de la racionalidad cientifica 57
3.4.1 El proceso de transicion 57
3.4.2 La relevancia tedrica y el nulo impacto practico de la visién desmitificadora de la
concepcion tradicional de la ciencia 58
3.4.3 Repercusion en el ambito educativo 59
3.5 Hacia una aproximacion practica del pensamiento cientifico-escolar 60

TERCERA PARTE. REFLEXION TEORICA
4. EL PROCESO DE ESCOLARIZACION COMO RACIONALIZACION DEL SENTIDO

COMUN 63

4.1 Ciencia, sentido comun y escuela 64
4.1.1 Una discusion sobre el conocimiento 64
4.1.2 Reivindicacion del pluralismo epistemolégico 64
4.1.3 Analisis comparativo 66

4.2 Laracionalizacion del sentido comln en la escuela 67
4.2.1 Relaciones entre ambos tipos de saber 67
4.2.2 Primer proceso: del conocimiento cientifico al saber de sentido comun 69
4.2.3 Segundo proceso: del sentido comun a la ciencia 70

4.3 Las repercusiones de la escolarizacién en la racionalizacion del sentido

comun 71
4.3.1 Tres concepciones de la escolarizaciéon 71
4.3.1.1 La escuela como institucidn de ruptura del sentido comun 72



4.3.1.2 La escuela como un espacio de entrenamiento en la implantacién y reproduccion

de concepciones cientificas 72
4.3.1.3. La escolarizacion como un instrumento de movilidad social 73
4.3.2 El problema de la escolarizacion 73
4.3.2.1 Dos planteamientos 73
4.3.2.1.1 El enfrentamiento epistemoloégico 73
4.3.2.1.2 Ladesvinculacién de saberes 74
4.3.2.2 El enfoque cientifico en la educacion: la perspectiva predominante 76
4.3.3 La ideologia del cientificismo 77
4.3.4 El templo del saber 80
4.3.4.1 El caracter de sacralidad endosado a ambas formas de razonamiento (religioso y
cientifico) 81
4.3.4.2 Dimension ritualizada del templo del saber 82
4.3.2.2.1 Definicién de ritual 82
4.3.2.2.2 Tipos de rituales involucrados en la racionalizacion del sentido comudn 84
4.3.5 El desarrollo de la conciencia cientifica como un proceso de conversacion gestual 85
4.3.6 Cuestionamiento 86
4.4 El conocimiento en la sociedad contemporanea 89
4.4.1 Sociedad moderna, racionalidad y educacién 90
4.4.2 La triada ciencia-escuela-sociedad 91
CONCLUSIONES 93
Referencias 97



Resumen

La presente reflexion averigua como se produce el paso de la racionalidad de sentido
comun a un pensamiento de tipo cientifico-escolar, plantedndose el objetivo de describir
la escolarizacion como un proceso de racionalizacion del sentido comudn. Esto con la
intencion de identificar las problematicas elementales subyacentes en este proceso y
sugerir vias de accion que favorezcan el desarrollo del pensamiento de tipo cientifico-
escolar en los alumnos. El analisis tedrico realizado conduce al argumento de que el
proceso mencionado es un proyecto infructuoso y tendiente al fracaso constante, entre
otras razones porque a pesar de que institucionalmente es un asunto que se plantea a
nivel de la conciencia, en la practica escolar opera a nivel de la actividad ritual y de la
interaccion simbdlica y, adicionalmente, porgue existe una desvinculacion entre el
pensamiento escolar y las cualidades y demandas de la vida cotidiana (donde opera el
sentido comun). Una de las conclusiones derivadas de la discusion es que tras el
desarrollo de un tipo de pensamiento de orientacion cientifico-escolar éste puede
representar un artefacto mental (en el sentido de Vygotsky) viable, prudente y relevante
para que se disponga de él en determinados ambitos y situaciones en los que el sentido
comun resulta inoperante e inoportuno, siempre y cuando se realicen las acciones
necesarias para vincularlo con las experiencias ordinarias de la vida cotidiana, a fin de
gue éste adquiera sentido en diferentes contextos de uso y no sélo en el &mbito escolar.
De lo contrario, resultara un adorno académico artificial.



INTRODUCCION

Entre el razonamiento cientifico y el pensamiento de sentido comudn pueden
desarrollarse al menos dos relaciones. La primera de ellas consiste en que los productos
derivados de la ciencia se anclan en la vida cotidiana y se constituyen como expresiones
del sentido comun; este proceso, que puede explicarse mediante la teoria de las
representaciones sociales, consiste en la objetivacion del conocimiento cientifico en
términos de un razonamiento de sentido comudn (ver Moscovici, 1961) e implica una
disociacion del conocimiento cientifico de su contexto originario, la socializacion de dicho
saber en un contexto distinto y la formacién de un tipo de conocimiento diferente que

responde a otros criterios y que es movilizado por nuevas finalidades®.

La segunda relacién es la inversa. Adopta como punto de partida la sabiduria popular,
ambito del que la ciencia, tomando sus elementos fundamentales, los ordena, los
sistematiza y los reconstruye en términos de un nuevo sistema de explicacion. Esto
supone la transicion entre dos estilos de pensamiento, misma que se adopta aqui como
objeto de estudio, concibiéndola como un proceso de racionalizacion del sentido

comun.

Explicitacion del planteamiento
Si bien esto se realiza por medio de instituciones como la ciencia, en las sociedades

occidentales dicha responsabilidad ha sido delegada en gran parte a la educacion, a la
gue en el contexto contemporaneo se le atribuyen un conjunto de funciones, que van
desde “garantizar la reproduccion social y cultural como requisito para la supervivencia
misma de la sociedad” (Pérez Gémez, 1992, p. 18), hasta abonar por el reconocimiento
de la diversidad en un marco de sociedad igualitaria (Diaz Aguado, 1996). Pero
focalizandonos en su funcién exclusivamente instruccional, a la escuela le corresponde la
formacion intelectual de los alumnos, por lo que su fin central desde este angulo es
‘provocar la organizacion racional de la informacién fragmentaria recibida y la

reconstruccion de las preconcepciones acriticas” (Pérez Gémez, 1992, p. 32).

Por tal motivo la proposicion argumentativa del presente analisis es que el proceso de
escolarizacion puede entenderse como un proceso de transformacién del sentido comun

al pensamiento cientifico-escolar, cuya finalidad es imponer a este (ltimo como

! Como no es nuestra intencién dedicarnos a este proceso, nos limitaremos a enunciar mas
adelante su curso general (ver pag. 69).



fundamento de inteligibilidad cotidiano. A dicho proceso aqui se le denomina como

racionalizacion® y en el terreno educativo se impulsa a través de la instruccion escolar.

En la actual sociedad del conocimiento® el pensamiento cientifico-escolar se asume
como la base para el pensamiento analitico y la racionalizacién del sentido comun
aparece como parte constitutiva de un proceso general mediante el cual los alumnos son
integrados a la sociedad como ciudadanos criticos, capaces de entender el entorno y
actuar en él*. En el fondo subyace el anhelo de una poblacién que utiliza los saberes
asociados a la ciencia en situaciones tanto académicas como extraescolares. Aunque
esa es la pretension, la realidad es otra. Los resultados de las evaluaciones
internacionales indican que, a decir verdad, las acciones tendientes a promover en los
alumnos una racionalidad cientifico-escolar por medio de la escolarizaciébn son en

conjunto infructuosas e ineficientes.

Los datos
Los dltimos tres informes del Programa para la Evaluacién Internacional de los

Estudiantes (PISA, 2006, 2009, 2012) justifican claramente este argumento, al evidenciar
el pobre desempefo de los estudiantes mexicanos en la escala global de ciencias, que
presenta la posicién asignada a los paises participantes de acuerdo con los resultados
obtenidos por cada uno de ellos. Segun los niveles definidos en dicha valoracion, la
media del estudiantado mexicano se ubica invariablemente “justo arriba del limite” del
nivel dos (INEE, 2007, p. 93), lo que indica que su desempefio es el “minimo deseable”
(INEE, 2007, p. 93). Lo anterior representa que en el panorama internacional México se
ha ubicado, respectivamente, en el lugar 49 de 57 (2006), 51 de 65 (2009) y en el 55 de

66 (2012), es decir, se sitta entre los peores ubicados de la clasificacion.

% A diferencia del concepto de racionalizacién que se usa aqui para denotar la transformacion
aludida, en el contexto de este analisis por racionalidad se entiende un estilo particular de
pensamiento, ya sea el cientifico-escolar o el de sentido comun.

*Enla conceptualizacion de la UNESCO (2005), la nocién de sociedad del conocimiento alude a
la génesis y el establecimiento de una nueva dindmica social en la que los conocimientos
cientificos y tecnolégicos constituyen una base crucial para la formacién humana y el desarrollo
social. En el campo de la educacién se plantean interrogantes sobre la “transmisiéon educativa” de
estos conocimientos y su aplicabilidad, en el entendido de que en la sociedad contemporanea “el
conocimiento se ha convertido en objeto de inmensos desafios econémicos, politicos y culturales”
(p. 5). Las implicaciones de esto en cuanto al nexo ciencia-educacion son multiples, pero lo mas
importante es el establecimiento de una cultura cientifica, cuyo objeto de formacién “no es sélo
proporcionar a las personas un conjunto de conocimientos determinados, sino también
capacitarlas para participar activamente en la gobernanza de las sociedades cada vez mas
influidas por la ciencia y la tecnologia” (p. 138).

* En la pagina 89 se presenta una aproximacion a la nocién de ciudadano aqui adoptada.



Puntos sobre la escala global 410 416 415
Nivel correspondiente 2 2 2

Posicion de México en la escala 49 de 57 51 de 65 55 de 66
global

Tabla 1. Desempeiio de los estudiantes mexicanos en la escala global del area de ciencias.

Semejante condicidn negativa se repite en cuanto al porcentaje de estudiantes por
puntaje de desempefio, ambito en el que los resultados indican que el rendimiento de la
gran mayoria de ellos se encuentra, a excepcion de la evaluacién del 2006, apenas sobre
el limite del nivel dos en la escala de valoracién. Cabe la precision de que, si bien el
porcentaje mayoritario se ubica en el nivel dos, el nUmero de alumnos que se encuentran
por debajo de éste es alun mayor, sumando en conjunto (niveles 0, 1y 2) mas del 80 por

ciento. La siguiente ilustracion muestra el panorama general de los resultados:

M Nivel 1 (334.81-409.45)

4 M Nivel 3 (484.08-558.72)

M Niveles 4, 5y 6 (558.72)
2006

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Nivel 0 (menos de 334.81)

llustracidn 1. Porcentaje de estudiantes por nivel de desempefio en el area de ciencias.

Lo importante de estos datos es la significacidon de que, en términos generales, los

estudiantes mexicanos de 15 afios se ubiquen en dicho nivel, lo que implica que sélo

tienen un conocimiento cientifico adecuado para aportar posibles
explicaciones en contextos familiares o para llegar a conclusiones basadas en
investigaciones simples. Pueden razonar de manera directa y realizar
interpretaciones literales de los resultados de una investigacion cientifica o de
la solucién de problemas tecnoldgicos (OECD, 2013b, citado en INEE, 2013,
p. 49).

Pero también implica, obviamente, que no poseen las aptitudes esperadas para los
niveles subsecuentes de la clasificacion de PISA (3, 4, 5y 6). Es decir, que la generalidad



de los estudiantes mexicanos de 15 afios no son capaces de reflejar en sus acciones ni
de comunicar sus decisiones mediante el uso de conocimientos y evidencias de tipo
cientifico (habilidades propias del nivel cuatro); tampoco pueden elaborar explicaciones
fundadas en evidencias y argumentos sobre la base de sus analisis criticos (INEE, 2013),
habilidades que corresponden al nivel cinco y, muestran incompetencia en la
identificacion, explicacion y aplicacion del conocimiento cientifico en contextos diversos

de forma consistente, habilidades correspondientes al nivel seis.

Los datos aludidos sustentan el planteamiento de que los deficientes resultados
obtenidos no dan cuenta de una situacion esporadica, sino que son indicios de una
condicion permanente de los estudiantes mexicanos (se vale la generalizacion). La
finalidad de traerlos a la discusion no es otra que la de ilustrar el hecho fundamental de
gue, digamoslo sin rodeos, la escolarizacion, vista como proceso de reconstruccién critica
del pensamiento, es un fracaso; lo cual no implica que no tenga éxito en el cumplimiento

de otras funciones.

En consecuencia, y dado que las razones de fondo de estos resultados son diversos y
de distinta indole, nos limitamos a tomarlos en este trabajo solamente como respaldo del
argumento esgrimido y no como datos que deban desarrollarse con mayor amplitud. Ante
evidencia tan contundente la pregunta obligada es ¢ por qué, si los alumnos mexicanos
de 15 afios de edad cuentan con una trayectoria de al menos 9 afios de escolarizacion,
no logran superar los niveles deseables elementales y permanecen en una condicion de
estancamiento en la que la instruccién escolar no tiene impacto positivo?, o planteado en
otros términos, ¢a qué se debe el fracaso de la escolarizacion en su intento por
desarrollar en los alumnos una loégica de pensamiento congruente con los principios del

razonamiento cientifico-escolar?

Nos proponemos abordar dicha cuestiéon desde la perspectiva de la escolarizacion,
considerada como un proceso que, explicitamente, tiene como una de sus finalidades el
desarrollo de ese tipo de pensamiento en los alumnos. En esta éptica, nos planteamos

los siguientes objetivos:

Objetivo general
Describir el proceso de racionalizacion del pensamiento de sentido comun, a partir del

triple punto de vista de la dinAmica de su evolucién (¢,como se desarrolla?), de las
repercusiones de la escolarizacion en dicho proceso y del sistema de valoraciones
(ideales) contemporaneos al que responde, con la intencion de identificar las

problematicas elementales subyacentes en este proceso e identificar algunas vias de
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acciéon que favorezcan el desarrollo de un pensamiento de tipo cientifico-escolar en los

alumnos.

Objetivos especificos
1. Describir la transformacion del pensamiento de sentido comin en un razonamiento

congruente con los principios elementales del razonamiento cientifico-escolar.

2. ldentificar y analizar las principales repercusiones de la escolarizacion en la
racionalizacion del sentido comun

3. Identificar los principales ideales (creencias y valores) de la sociedad
contemporanea en los cuales se ha justificado (y legitimado) el proceso de
racionalizaciéon del sentido comun, a fin de entender el contexto sociocultural en el
gue se inserta el interés por promover dicho estilo de pensamiento.

4. |dentificar y analizar algunas probleméticas que conducen al fracaso de la
escolarizacion en su intento de racionalizar el pensamiento de sentido comdn de
los alumnos.

En congruencia con los objetivos, las preguntas de investigacion que nos planteamos

son las siguientes:

Pregunta de investigacion
Desde el puto de vista de la escolarizacion, ¢,cémo se produce el paso de una

racionalidad de sentido comun a un pensamiento de tipo cientifico-escolar?

Preguntas especificas
1. ¢Como se desarrolla la dinamica de transformacion del pensamiento de sentido

comun a un pensamiento cientifico-escolar?

2. ¢Cuéles son las principales repercusiones de la institucion educativa en el

proceso de racionalizacion del sentido comun?

3. ¢Acuales ideales (creencias y valores) de la sociedad contemporanea responde
el interés por racionalizar, a través del proceso de escolarizacion, el pensamiento de

sentido comUn de los estudiantes?

4. ¢ Cudles problematicas intervienen en el fracaso de la escolarizacién por

racionalizar el pensamiento de sentido comuin?

Para cumplir con los objetivos previstos, la estructura del texto consta de tres

apartados:
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Estructura del texto
En la primera parte (“la racionalidad del sentido comun”) se rednen un conjunto de

planteamientos sobre el sentido comun, principalmente desde la obra de Schutz (1962),
Schutz y Luckmann (1973) y Geertz (1984), a fin de articular una conceptualizaciéon
general del pensamiento de sentido comun. Se destacan especialmente las
caracteristicas principales de su configuracion interna: el ambito del que emerge y en los
gue se desarrolla, su caracter social —intersubjetivo- y presupuesto, la focalizacién en su
orientacion pragmatica, su naturaleza tipificada, asi como las finalidades a las que

responde.

En el segundo apartado (“la racionalidad cientifica”) se esboza una definicion practica
de lo que conceptualmente puede entenderse como razonamiento cientifico-escolar.
Primero se describen los supuestos fundamentales de la imagen tradicional de la ciencia;
posteriormente confrontamos esta imagen tradicional con una vision opuesta que tiene
por fundamento la critica de los pilares conceptuales de la anterior y la desmitificacion del
conocimiento cientifico. Para tal fin recurrimos a distintas perspectivas de los estudios
sociales sobre la ciencia desarrolladas principalmente durante la segunda mitad del siglo
XX. Finalmente, retomando los fundamentos de la racionalidad cientifica tradicional, se
identifican los elementos que de ella se recuperan para promover en la escuela el
desarrollo de este tipo de pensamiento y, a partir de ello, las cualidades que adquiere
(estructura, légica interna, principios que guian su actividad, objetivos vy finalidades). Del
vinculo entre las caracteristicas y los principios elementales de la racionalidad cientifica y
la forma de pensamiento escolar (motivado por la naturaleza de las tareas escolares)

emerge lo que conceptualizaremos como pensamiento cientifico-escolar.

En la tercera parte del texto (“reflexion tedrica”) se describe la transicién de uno a otro
estilo de pensamiento. Dicho andlisis se aborda desde una triple perspectiva: a) de la
dindmica que explica el desarrollo del proceso, b) de las repercusiones de la
escolarizacion en éste, y c) del sistema valorativo al que responde este proceso social de

racionalizacion.

Metodologia
Por la naturaleza del objeto de estudio, la metodologia que hemos de seguir se

sintetiza en lo que Moore (1994) ha denominado como teoria educativa, postura que
consiste en realizar una revision tedrica enriquecida por diferentes reflexiones, saberes y
planteamientos, a fin de identificar determinadas prescripciones razonables, justificadas y
significativas de aplicacién en la practica educativa, de manera tal que el analisis teérico

funge como el sustento y justificacion de acciones practicas.
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Para tal efecto, el desarrollo metodoldgico se estructura en seis fases diferenciables
s6lo conceptualmente. Tras una fase inicial de especificacion y delimitacion del tema, he
recuperado y revisado fuentes bibliograficas con respecto al tema en cuestion tratando en
todo momento de captar el contenido semantico de los textos consultados y el sentido de
sus posiciones y argumentos. Estas fuentes consisten, mayoritariamente, en libros que
expresan distintas tradiciones, perspectivas o planteamientos sobre el tema, y en menor
medida se revisaron articulos en revistas especializadas e informes internacionales sobre

la cuestion.

La tercera fase es de organizacion temética de la informacion, focalizando el interés en
aspectos relevantes para la discusion desarrollada. Para facilitar las tareas de
organizacion de la informacion se realizaron fichas de trabajo durante la fase de revision
(notas, preanalisis de conceptos...) en las que se registraron de manera inicial algunas
ideas, criticas y argumentos. Especificamente nos centramos en la identificacion de
conceptos o ideas que conllevan repercusiones en nuestro objeto de estudio, asi como

las tradiciones o perspectivas de las cuales emergen.

En la cuarta fase se realiz6 el andlisis aislado de cada uno de ellos y de las relaciones
(contraposiciones, implicaciones, etcétera) que guardan entre si, asi como las
consecuencias que éstas acarrean. Paralelamente al andlisis se realiz6 la argumentacion
de su aceptacién o rechazo en el desarrollo de la discusion, razon por la cual el presente

trabajo adquiere la forma de un analisis argumentativo de corte fundamentalmente critico.

La quinta fase se dedic6 a la integracion de los planteamientos previamente
desarrollados, desde la Optica de la linea argumentativa, los propositos previstos y las
preguntas de investigacion disefiadas. En esta fase se recurrid, por ejemplo, al desarrollo
de las ideas derivadas de la revision bibliografica en contraste con las reflexiones y
argumentos propios; para ello fue necesario confrontar planteamientos divergentes, por

medio de analisis comparativos.

La fase final establece, a modo de conclusién, una posicién critica y personal respecto
a los planteamientos que componen el tema general de la investigacion y, finalmente,
propone algunas vias de accion que favorecen el desarrollo de un pensamiento de tipo

cientifico-escolar.
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PRIMERA PARTE. LA RACIONALIDAD DEL SENTIDO COMUN

El punto de partida: las colectividades y los estilos de pensamiento

Tanto el sentido comun como la racionalidad cientifica son estilos de pensamiento
(Fleck, 1934)° entendiendo por esto los rasgos mentales comunes al interior de una
colectividad que expresan su cumulo de conocimiento; su funcién central es orientar y
restringir la percepcion y la accién, asi como determinar los habitos arraigados en el
colectivo. Esto porque “todo nuestro conocimiento del mundo, tanto en el sentido comun
como en el pensamiento cientifico, supone construcciones, es decir, conjuntos de
abstracciones, generalizaciones, formalizaciones e idealizaciones propias del nivel

respectivo de organizaciéon del pensamiento” (Schutz, 1962, p. 36, cursivas agregadas).

Al existir diversos ambitos de realidad son también mdltiples las formas de significarla,
y por lo tanto distintos procesos de significacién conducen a inteligibilidades divergentes
del mundo. En consecuencia, toda explicacion lleva consigo el horizonte interpretativo y
la forma de organizacion del pensamiento en el cual se enmarca, lo que significa que en
las interpretaciones sobre los acontecimientos captamos solamente un conjunto
determinado de aspectos de la realidad y lo observamos en funcion de la anatomia de

ese pensamiento.

Un colectivo de pensamiento, por su parte, constituye una unidad social en un campo
determinado que posee en su interior de manera estable “su forma psiquica particular y
sus leyes especiales de comportamiento” (Fleck, 1935, p. 91). Estos colectivos son
construcciones realizadas en torno a una creacion del pensamiento, sea una creencia

cientifica, un dogma de fe, un sistema de axiomas o una norma moral.

Ademds de indivisibles, los estilos y colectivos de pensamiento son mutuamente
constituyentes. Estos Ultimos trabajan sobre una base comun que define los problemas
gue consideran relevantes y los procedimientos operativos para aceptarlos como
verdaderos o juzgarlos como inaceptables. Cuando los colectivos han desarrollado una
l6gica propia, los habitos de pensamiento se naturalizan y son asumidos como lo unico
posible, como aquello que no demanda mayor reflexion; con ello se establecen los rasgos
estilisticos de su pensamiento, determinan lo que no debe pensarse de manera distinta,

asi como los elementos descartables como objeto o fuente de explicacion (Fleck, 1935).

®> William James (1890) los define como subuniversos de realidad y Alfred Schutz (1962) los
designa como ambitos finitos de sentido, y entre ellos se ubican ademas los mundos
sobrenaturales de la mitologia y la religion, los de la locura y el delirio, o los del suefio y la
fantasia.
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El estilo de pensamiento se convierte entonces en un marco simbdlico, en tanto que

esta compuesto por formas de ver, significar, conocer, discutir y afrontar la realidad.

En tanto estilos de pensamiento correspondientes a colectividades distintas, el sentido
comun y la racionalidad cientifica poseen formas especificas de organizacion, disponen
de principios operativos peculiares, establecen condiciones particulares de produccion,
determinan los contenidos especificos de los conocimientos producidos y definen la
estructura concreta de dichos conocimientos. Ser parte de un colectivo de pensamiento,
ademas de compartir una cosmovision especifica, implica entender la manera en que
funciona su logica interna, las formas de trabajar y de plantear los problemas, el
entramado tedrico y las consecuencias practicas, pues en funcién de ello se determina la
pertenencia al grupo y la identidad con el mismo, toda vez que estos aspectos son el
fundamento de las practicas ulteriores y son requerimiento indispensable para actuar en

términos de una adscripcion grupal (Schafer y Schnelle, 1986; Douglas, 1996).

Desde el punto de vista interno, todos los saberes y las interpretaciones son
consideradas como certeras, evidentes, probadas y funcionales; “lo que se supone
conocido por todo el que comparta nuestro sistema de significatividades es el modo de
vida que los miembros del endogrupo consideran natural, bueno y correcto” (Schutz,
1962, p. 43). De ahi la dificultad de observar contradicciones internas, pues ademas de
qgue el estilo de pensamiento constituye un conjunto de experiencias coherentes vy
compatibles internamente, o que no concuerda con tal sistema simplemente permanece
inobservado, se anula y se desatiende. En caso contrario se pasa por alto y se guarda
silencio al respecto o se construyen explicaciones ad hoc. De manera inversa, los
saberes ajenos caracteristicos de otra colectividad suelen resultar “contradictorios,

indemostrados, inaplicables, fantasticos o misticos” (Fleck, 1935, p. 69).

Las interpretaciones realizadas sobre un mismo asunto desde dos estilos de
pensamiento distintos pueden ser igualmente discrepantes. Dos personas —un razonador
mundano y uno contemplativo- que se enfrentan en igualdad de condiciones a un mismo
acontecimiento tomando como referencia los mismos datos, pueden llegar a conclusiones
sorprendentemente disimiles sobre él, ya que son articuladas por “criterios conceptuales
inconmensurables” (Fleck, 1935, p. 20) y porque parten de distintas tendencias culturales
gque tiflen el pensamiento en sus razonamientos contradictorios (Douglas, 1996). Sin

embargo, la transicion de uno a otro es posible, como argumentaremos en este analisis.
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1. EL ESTATUTO EPISTEMOLOGICO DEL SENTIDO COMUN
1.1 La cultura como marco general

La cultura es el marco general del sentido comlUn y éste a su vez constituye un
sistema cultural (Geertz, 1984) tendiente a la reafirmacion constante de su verosimilitud
interna. Toda cultura dictamina lo prescrito y lo prohibido, implanta creencias, ideas y
doctrinas, “enraiza en el interior de las mentes sus paradigmas, principios iniciales que
mandan los esquemas y modelos explicativos, la utilizacion de la légica, y ordena las
teorias, pensamientos, discursos” (Morin, 2003, p. 303). En tanto sistema cultural, el
sentido comun representa un conjunto de reglamentaciones expresadas con ldgicas
simbdlicas que son “digamoslo sélo metaféricamente, invisibles para cada habitante de
su cultura” (Soto, 2008, p. 64) y que son coherentes con las légicas propias de los

sistemas sociales.

En la cultura se acumula y se reconstruyen los conocimientos a través de la memoria
experiencial compartida, en la que se expresan los sistemas de interpretacion, se
manifiestan las reglamentaciones de comportamiento y donde se enmarcan los sistemas
colectivos de pensamiento. Es la cultura lo que da forma al capital sociocognitivo del
colectivo, que consta “de los conocimientos adquiridos, de las habilidades aprendidas, de
las experiencias vividas, de la memoria histérica, de las creencias miticas de una
sociedad” (Morin, 1991, p 73), elementos constitutivos tanto de las representaciones y la

conciencia colectiva, como de los razonamientos de sentido comun.

Incluso las interpretaciones y los pensamientos asumidos como individuales estan
elaboradas en el marco de una comunidad de interpretacion y de juicio que dictamina lo
gque debe calificarse como vdlido. Por eso todo acto mental -juicio, valoracion,
interpretacion- contiene una génesis cultural (Vygotsky, 1979) y cualquier elemento o
produccion cultural —creencia, tradicion, costumbre- puede materializarse en una

manifestacion individual (véase también Bruner, 1995).

Como expresién de la cultura “el sentido comun constituye la herencia tedrica y
axiolégica que la tradicion transmite y desarrolla de generacién en generacion en cada
comunidad especifica. Por ello, el sentido comin opera como un conjunto de prejuicios
gue orientan y conducen nuestros juicios” (Velasco, 2004, p. 13). Entiéndase por herencia
axiolégica un sistema valorativo de origen historico en el que se establecen los principios

que seran tomados como referencia permanente de juicio y de interpretacion.

1.2 Algunas aproximaciones al sentido comun
A pesar de que las proposiciones derivadas del sentido comdn son referencias al

mundo y a nuestra relaciébn con é€l, éstas suelen vincularse erroneamente con la
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supersticién, el prejuicio y la falsedad. Sin completa justificacion al sentido comudn se le
ha descalificado como “una filosofia del hombre primitivo [destacando] su caracter
inferior, irracional y, en ultima instancia, erréneo” (Moscovici, 1961, p. 29, corchetes

agregados) sin reconocer ni aceptar su contraparte positiva.

En esos términos Lévy-Bruhl (1927, p. 14) confiere al sentido comun un caracter de
mentalidad primitiva, sobre la cual afirma que “piensa y siente a la vez todos los seres y
los objetos como homogéneos, es decir, participando de una misma esencia o de un
conjunto de cualidades”, que “hace que cada cosa exista tal como nosotros la conocemos
y distinta de las otras que le deben su existencia” (Lévy-Bruhl, 1927, p.13), reduciéndolo
asi a un tipo de pensamiento mistico y ritual, con invocaciones magicas vinculadas a

entidades superiores.

Otros han destacado la “indigencia intelectual” (Lévy-Strauss, 1962, p. 11) como
cualidad distintiva del pensamiento salvaje, mismo al que se identifica como la ciencia de
lo concreto y al que se atribuye “una supuesta ineptitud de los ‘primitivos’ para el
pensamiento abstracto” (Lévy-Strauss, 1962, p.11). Sobre esa base se oponen la ciencia
y la magia en tanto formas paralelas de conocimiento, desiguales en sus conclusiones e

independientes en sus procedimientos.

En otro orden, Geertz (1984, p. 20) sugiere que el sentido comun constituye “la simple
verdad de las cosas aprehendidas naturalmente”; de ahi la afirmacion de que represente
“el saber mas basico, primario e inmediato de que dispone todo individuo como miembro
de una comunidad, siendo ese saber, ademas, un elemento fundamental para la
integracion de la misma” (Gonzalez, 2004, p 15). Ademas de lo anterior, se entiende al
sentido comun como “un cuerpo imprecisamente conectado de creencias y de juicios”

(Geertz, 1948, p. 20, cursivas agregadas).

Pese a la diversidad de aproximaciones, el sentido comun puede definirse en términos
generales como una forma de pensamiento y de conocimiento histéricamente configurado
por un conjunto de significaciones y comprensiones compartidas por los miembros de un
colectivo (creencias, tradiciones y costumbres, asi como sistemas normativos y
valorativos), las cuales confieren sentido a las practicas cotidianas y determinan tanto las
pautas culturales de comportamiento y de juicio, como las formas de interpretacion de lo
gue suponen como real. En la dimension practica, ese entramado simbdlico funge como
orientacion a la accion, por lo que las practicas devienen autoevidentes y por tanto se

asumen como presupuestas.

17



Asi, aunque se le juzgue de primitivo, desorganizado o especulativo, el pensamiento
de sentido comun tiene su propia légica interna, orienta en cierto sentido las acciones y
esta vinculado con fines especificos. Incluso en las denominadas mentalidades
“primitivas” se han estructurado sistemas simbdlicos vinculados con lo divino, la legalidad,
el conocimiento y la apreciacion de la belleza “aiin cuando esas cosas no se encuentren
entre los ambitos mas armoniosos y bien definidos de la cultura que nos son tan
familiares” (Geertz, 1984, p. 94). Y aunque dicha légica es claramente distinta a la del

ambito cientifico, no por ello es menos valida ni menos funcional.

Por lo expuesto hasta aqui puede inferirse que, en tanto categoria analitica, el sentido
comun carece de una fija determinacion conceptual y aparece como una configuracion
tempoespacial. “El sentido comun -0 cualquiera de sus géneros afines- sélo pueden
caracterizarse transculturalmente al aislar lo que podriamos llamar sus rasgos estilisticos,
los signos de esa actitud que le imprimié su sello particular” (Geertz, 1984, p. 106). Con la
aclaracion anterior, a continuacién se ofrece una caracterizacibn mas 0 menos
generalizable del razonamiento propio del sentido comdn, al menos en sus aspectos

fundamentales.

1.3 Rasgos especificos del sentido comun
1.3.1 El ambito: larealidad de la vida cotidiana

El presente estudio, que aspira a explicar algunos aspectos de la accion y el
pensamiento humano, debe partir de una descripcién del fundamento del conocimiento
precientifico, sector concerniente al ambito de la realidad inmediata (Schutz y Luckman,
1973) y al mundo de la actitud natural (Husserl, en Schutz, 1962), que es la forma de

pensamiento de la vida cotidiana.

Debido a su caracter evidente, el sentido comun se impone en la vida cotidiana como
la <<realidad objetiva>>, es decir, “como una realidad interpretada por los hombres y que
para ellos tiene el significado subjetivo de un mundo coherente” (Berger y Luckman,
1967, p.34, cursiva agregada). La presuncion de “objetividad” emerge de la interaccion
social y es posibilitada por una comunidad preexistente y conjunta de percepciones,
interpretaciones y explicaciones “corroboradas”, que no quiere decir que verdaderas. Se
asume que cualquier otra persona —cualquier persona competente- comparte con

Nnosotros una interpretacion aun intercambiando las posiciones que cada uno ocupa.

En el mundo de la vida cotidiana se posibilita la comprensién reciproca y por eso
permite tener contactos, por efimeros que sean, con cualquier persona de formacion
variada. De ahi que resulte una forma de conocimiento no impersonal ni especializada

donde la participacion de los sujetos sociales es constante e invariable en términos
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generales. Es por eso que se le ha designado como “una epistemologia popular’

(Moscovici y Hewstone, 1988, p.682).

El mundo de la vida cotidiana es primordialmente la escena de nuestras acciones,
pues no sélo actuamos dentro de él, sino también actuamos sobre €l (Natanson, 1962);
es el espacio de “la realidad primaria” que aprehendemos intersubjetivamente, lo cual
implica que los participantes de los acontecimientos en situaciones particulares
comprenden el sentido de los mismos. “La interpretacion del sentido, la
<<comprensién>>, es un principio fundamental de la actitud natural en lo que respecta a

mis semejantes” (Schutz y Luckman, 1973, p.36).

1.3.2 El caracter social —intersubjetivo- del mundo de la vida cotidiana
El hecho de que los fundamentos del conocimiento en la vida cotidiana correspondan

al mundo intersubjetivo del sentido comun conlleva que su estilo de pensamiento es
necesariamente de orden social. Esto significa que dicho conocimiento se origina fuera
de la experiencia personal y que tanto los modos de vida como las formas de
interpretacion son construidos en el medio tipificador de la experiencia comun

distribuyéndose, sobre todo, por medio del lenguaje.

No puede ser el del mundo individual ni el de las personas en aislamiento con sus
razonamientos particulares, en tanto que en la vida cotidiana vivimos “‘como hombres
entre otros hombres, con quienes nos vinculan influencias y labores comunes,
comprendiendo a los demas y siendo comprendido por ellos” (Schutz, 1962, p. 41); es ahi
donde se consensa y construye de forma colectiva los asuntos de interés comun y por
eso esta sustentado sobre todo en procesos comunicativos e intercambios simbdlicos. El
caracter intersubjetivo del sentido comun representa el centro firme y compartido de la
cosmovision vigente que guia nuestras acciones, y opera en términos de un conjunto de

supuestos o “proposiciones incorregibles” (Pollner, 1974, p. 146).

La separacion entre un ambito de experiencia externo que se impone a la experiencia
individual fue identificada previamente por Vygotsky (1979), quien en su Ley de doble
formacién afirma que toda operacion psicolégica aparece dos veces, primero en el plano
interpersonal y s6lo después es reconstruido en el plano intrapersonal, a través del
proceso de socializacion. De ahi la importancia de la mediacion simbdlica para el proceso

de internalizacién, entendido como la reconstruccion interna de toda operacién externa.

La intersubjetividad supone la posibilidad de que los hombres de una misma categoria
social conozcan sus mentes entre si, asumiendo una inteligibilidad mutua. Decir que es

un mundo compartido y construido en comun implica que todo proceso de significacion
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deberd ser interpretado en términos parecidos en cuanto al sentido de los
acontecimientos y se actuara en consecuencia; sugiere que la significacion de este
<<mundo natural>> (que ya fue experimentado, dominado y nombrado por nuestros
predecesores) es “fundamentalmente la misma para mis semejantes que para mi, puesto
gue es colocado en un marco comun de interpretacién” (Schutz y Luckman, 1973, p. 26).
El sentido comun nos permite, en una palabra, establecer “un orden comun o

intersubjetivamente compartido de acontecimientos” (Pollner, 1974, p. 131).

Visto desde una légica interna de sentido comun, los individuos que participamos de
ella lo hacemos como sujetos “racionales” porque pertenecemos a nuestra comunidad
epistémica y compartimos los principios y el trasfondo de las creencias basicas que en
ella gobiernan. “El supuesto de que el punto de vista del sentido comun es esencialmente
correcto, es fundamental en nuestra capacidad para comunicarnos e interactuar entre

nosotros, y para funcionar adecuadamente en la vida cotidiana” (Gonzalez, 2004, p. 16).

Al presentarse como forma cultural, el sentido comuin aparece como un conjunto de
conocimientos sedimentados, construidos socialmente en procesos de temporalidad
extensa. Aparecen como “creencias fuertemente atrincheradas las cuales damos por
sentadas y no cuestionamos porgue, en un cierto momento historico, constituyen el
conocimiento disponible mas inmediato, el cual, ademas, ha probado su adecuacion en el

uso permanente y cotidiano” (Gonzalez, 2004, p. 16).

El caracter intersubjetivo del pensamiento de sentido comuin se constituye, por otro
lado, por la reciprocidad de perspectivas (Schutz, 1962), consistente en asumir que
aunque dos personas compartan el mismo espacio de la vida cotidiana ambos difieren en
sus propositos particulares, y que lo que esta fuera del alcance y de la perspectiva de
uno, esta dentro de la del otro, pero dar por entendido, paralelamente, que en toda
relacién social y en toda situacién librada entre dos o mas personas los significados
construidos entre ellos son mutuamente correspondientes precisamente porque “los
objetos y sucesos de la experiencia humana estan intersubjetivamente disponibles y son
mas o menos los mismos para todos los perceptores <<normales>>"(Natanson, 1962, p.
20). De esta manera se adquiere conciencia de que asi como los acontecimientos de la
vida cotidiana a uno le resultan reales, sus semejantes los consideran igualmente

existentes y los explican de igual forma.

De ahi que en la actitud natural no se exija pensar con la rigurosidad de los
especialistas, sino con la prudencia de las convenciones. En la filosofia de la experiencia
indirecta nada impide juntar los elementos aparentemente mas dispares que se nos han

transmitido e incluirlos o desecharlos de un sistema de conocimiento asumido como
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coherente y “logico”, de acuerdo con las reglamentaciones sociales de las que se
disponen. Ocurre asi porque en la “sociedad de los pensadores aficionados” el objetivo
no es producir conocimiento sino actuar y pensar en términos del colectivo al que

pertenecemos (Moscovici, 1961).

Se marca asi la dimension de accesibilidad propia del razonamiento de sentido comun.
Este, al ser compartido, “esta abierto a todos, constituyendo la propiedad general de
todos los ciudadanos respetables” (Geertz, 1984, p.114). “La accesibilidad es
simplemente la suposicién, en realidad la insistencia, de que cualquier persona con sus
facultades razonablemente intactas puede llegar a conclusiones de sentido comun y que,

una vez las enuncia de forma inequivoca, las acepta sin reservas” (idem, p. 113-114).

Para superar el problema de la reciprocidad de perspectivas, el pensamiento de
sentido comun recurre a dos idealizaciones: por medio de la idealizacion de la
intercambiabilidad, ambas personas presuponen que si intercambian sus posiciones
compartirdn mutuamente sus respectivas tipificaciones, mientras que a través de la
idealizacion de la congruencia del sistema de significatividades se asume que los objetos
y Sus caracteristicas, asi como las percepciones que <<tenemos>> ambos son
fundamentalmente idénticas. En conjunto, ambas idealizaciones, conforman la tesis

general de las perspectivas reciprocas (Schutz, 1962).

Al considerar el origen social del conocimiento y la reciprocidad de perspectivas
desaparecen las interpretaciones privadas o individuales y se articula un pensamiento y
una comprensién compartida, en la que lejos de incluir solamente un <<Nosotros>>
compuesto por las dos personas que participan en un acontecimiento cara a cara, se
involucra también “a <<cualquiera que sea uno de nosotros>>, es decir, a todo aquel
cuyo sistema de significatividades esta sustancialmente (suficientemente) en conformidad

con el suyo y el mio” (Schutz, 1962, p. 43).

Un tercer aspecto de importancia es la distribucién social del conocimiento, es decir, la
consideraciéon de que los conocimientos difieren de un grupo a otro, pero cada
colectividad cuenta con su acervo de conocimiento y con sus particulares formas de

interpretacion.

1.3.3 Carécter presupuesto del sentido comun
En otro orden, “la caracteristica central y mas sutil del mundo presupuesto cotidiano es

la de ser presupuesto” (Natanson, 1962, p. 15), y no su presunta inferioridad ni su
supuesta desorganizacion. En tanto hombres de sentido comuin que actuamos en la vida

cotidiana y empleamos su forma de razonamiento “damos tacitamente por sentado que,
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desde luego, existe este mundo que todos compartimos como el dominio publico dentro
del cual nos comunicamos, trabajamos y vivimos nuestra vida” (idem, p. 16). Como
presuponemos lo antedicho asumimos que nos situamos temporalmente en un punto
intermedio (presente) cuya naturaleza tacita tiene un pasado y una historia y eso nos da

la confianza de permanecer en un marco comun de significacién.

“Cuando la ‘realidad vivida’ se asume como tal, es decir como algo dado e innegable,
entonces se presenta como ‘incuestionable’. Y esta es una caracteristica central del
sentido comun que es incuestionable” (Soto, 2008, p. 63-64). La utilidad practica de las
presunciones y prohibiciones del sentido comun permiten pasar como natural sus
inferencias. “El sentido comun, para decirlo con otras palabras, representa el mundo
como algo familiar, un mundo que cualquiera puede y podria reconocer, y en el que

cualquiera puede o podria mantenerse sobre sus propios pies” (Geertz, 1984, p.114).

Sabemos que existe algo real con lo que nos enfrentamos en la vida cotidiana.
Identificamos practicas, realizamos acciones, emitimos juicios, resolvemos problemas,
ofrecemos explicaciones, y todo ello lo hacemos de una manera particular. ¢ Entonces por
gué parecemos no ser conscientes de muchas cosas que hacemos en la vida cotidiana y
de la manera en que las realizamos? Fundamentalmente porque el del sentido comun es
un conocimiento tipificado y no tanto racional o reflexivo®. Muchas acciones o decisiones

en la vida cotidiana no exigen reflexién ni célculo alguno.

Debido a lo anterior, las creencias y los razonamientos que parten de éste se toman
como mecanismos incontrovertibles, no porque las expresiones sean efectivamente
verdaderas como explicaciébn de los hechos, sino porque han alcanzado un grado
suficiente de aceptacion como sistema explicativo y es dicho sistema lo que explica que
las cosas “ocurran” de la manera creida. Por ejemplo, la creencia de que la tierra es
plana fue una creencia de sentido comun que fue aceptada durante siglos sin cuestionar
su fundamento interno de verdad. Esta especie de <<verificacion intersubjetiva>>
“presupone e implica una version de la capacidad psiquica del otro, una versién que

postula que es esencialmente similar a la propia” (Pollner, 1974, p. 137).

Los criticos del sentido comdn argumentan que es erréneo tomar los datos o hechos
de la experiencia como “inmediatamente verdaderos y ligados a la certeza” (Gonzalez,
2004, p.73). Comentarios como este resultan desubicados, puesto que el sentido comudn
no se propone la produccion de certezas ni descubrir la verdad, en tanto que trata de las

“verdades autoevidentes”, o al menos asi consideradas.

®Enla pagina 32 se presenta una sucinta pero importante aclaracién sobre este punto.
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Tal como decia Berkeley: a pesar de que el fil6sofo y hombre de ciencia no tienen
como fin mas que descubrir y explicar con claridad la verdad, quienes desarrollan su vida
mental en congruencia con el sentdo comin y se gobiernan mediante las

dictaminaciones de éste

gozan en su mayoria de una serenidad y fijeza imperturbables en lo que a
sus conocimientos se refiere. Para ellos, todo lo que es familiar resulta
perfectamente explicable y nada es dificil de comprender. No les aqueja falta
alguna de evidencia en sus sentidos y estan por completo a salvo de llegar a
ser escépticos (en Gonzélez, 2004, p, 31).

Cuando alcanzan tal nivel de sedimentacion, los razonamientos del sentido comun se
naturalizan en las explicaciones de la vida cotidiana y entonces ayudan a que ésta se
presente como una realidad ordenada. Los acontecimientos transcurren como pautas
independientes a la experiencia directa que los individuos tengan de ellos, pues la
realidad objetivada se impone como series de experiencias preexistentes y
predeterminadas que se encuentran ya ancladas en una red de significacion. El
vocabulario, las herramientas y las ideas de los que uno dispone se encuentran
preconfigurados por formas culturales de uso y por significados particulares asociados a
ellas. Asi, el sentido comun dicta que los billetes no se usan como combustible para
encender o mantener encendida una chimenea, sino que su uso es naturalmente de
intercambio economico. El significado normal de los billetes solo adquiere sentido en ese
contexto de uso, aunque bien puedan tener otras funciones. En condiciones de
normalidad, la gente no arroja sus billetes a una fuente, como si suele hacerse con las

monedas.

La naturalidad es una caracteristica fundamental de los relatos y las explicaciones
construidas en el razonamiento mundano. “La <<naturalidad>> de las concepciones de
sentido comun, donde quiera que se den, pueden depender de otro tipo de historias poco
corrientes sobre el modo en que las cosas son” (Geertz, 1984, p. 109), y sin embargo las
explicaciones a las que corrientemente se recurre son las que se consideran y aceptan
como validas. De ahi que al ubicarse dentro de un determinado razonamiento mundano,
los participantes encuentran sus suposiciones como fundamentos verdaderamente
incorregibles y, por tanto, dichas suposiciones son halladas como estrictamente

definitorias de lo que se entiende como cuerdo, certero y competente.

Convicciones del sentido comun como la de que las piedras son duras, que la lluvia
moja o que el fuego quema, funcionan como supuestos incorregibles que, por supuesto,
tienen todas ellas sus orientaciones 0 consecuencias practicas, pues representan

convicciones aprendidas del caracter incuestionable de los supuestos del sentido comun.
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Por dicho caracter, estas suposiciones adquieren una propiedad de transparencia, en el
sentido de que a pesar de presentarse frente a nosotros ignoramos toda atencion y
reflexion con respecto a ellas. Esta propiedad designa la tendencia que manifiestan sus
concepciones “sobre ésta o aquella cuestion a representarlas como si fueran

precisamente lo que parecen ser, ni mas ni menos” (Geertz, 1984, p. 111).

De tal forma los razonamientos del sentido comun tratan los temas de los que se
ocupan presentandolos en su naturaleza simple y los presenta en términos de sus
propiedades elementales, que le otorga un rasgo de “obviedad”. Las cosas “se presentan
como si fuesen inherentes a la situacién, como aspectos intrinsecos de la realidad, como
el rumbo que toman los acontecimientos” (Geertz, 1984, p. 107). Y a la vez que los
posicionamientos propios nos parecen naturales, las concepciones ajenas sobre el
mismo tema nos resultan increibles, como algo innatural, como juicios notable e

incuestionablemente erréneos.

1.3.4 Orientacién pragmaética del pensamiento de sentido comun
Por otro lado, muchos de los razonamientos del sentido comuin se refieren “a los

efectos que tienen las cosas corrientes sobre cuestiones que los hombres valoran”
(Nagel, 1961, p. 23), lo que significa que sus comprensiones estan centradas a menudo
en las consecuencias directas de los acontecimientos y en las condiciones inmediatas
gque éstos producen. En esa 6éptica, “el conocimiento de sentido comun funciona para
fines practicos como un conocimiento directo e inmediato, confiable y momentaneamente

incuestionado aunque no permanentemente indudable” (Gonzalez, 2004, p. 114).

Dicho de forma directa: “en este mundo de actividad mi conciencia esta dominada por
el aspecto pragmético, o sea que mi atencidn estd determinada principalmente por lo que
hago, lo que ya he hecho o lo que pienso hacer’ (Berger y Luckman, 1967, p. 38). La
exaltacion de lo practico debe entenderse en dos sentidos. Primero a partir del sentido
pragmatico de lo util, y segundo, en funcion del sentido “filosofico-popular de astucia.
Decir de alguien que es <<sensato>> no significa afirmar que se adhiere al sentido

utilitario, sino, como decimos, que es prudente, juicioso” (Geertz, 1984, p. 109).

En el mundo del sentido comln puede haber inferencias sobre las experiencias
inmediatas que en el marco de actividad normativa y solo en los limites de ésta resultan
prudentes. Sin embargo, aun siendo correctas, dichas inferencias dificilmente seran
sometidas a procedimientos de explicacién causal. Importan las consecuencias practicas,
pero no hay mucho interés en desvelar por qué de hecho las situaciones y los fendmenos
ocurren de la manera en que se presentan. Asi por ejemplo, determinadas sociedades

pueden estar convencidas de los efectos curativos de ciertas variedades de plantas, pero
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no se interesan en conocer las propiedades especificas de sus efectos médicos. La
eficacia de la planta puede explicarse en términos magicos o miticos, pero no hay en la
explicaciébn un respaldo l6gico con los hechos. Aunque el veredicto sea correcto,
posiblemente las razones, argumentaciones y juicios han de resultar errébneos. Vemos
entonces que el sentido comun “es un campo de conocimientos basado en tradiciones
compartidas y enriquecido por miles de <<observaciones>>, de <<experiencias>>,

sancionadas por la practica” (Moscovici y Hewstone, 1988, p. 682).

Debido a que el sentido comun esta fundamentado empiricamente, su transmision no
se realiza “mediante ninguna ensefianza sistematica, sino que pasa de una generacion a
otra lenta y casualmente... sin embargo, resulta suficiente para sus labores diarias, asi
como para sus ocupaciones estacionales” (Evans-Pritchard, en Geertz, 1984, p. 100-
101).

1.3.5 Conocimiento tipificado, rutinario o de recetas
Por su caracter tipificado el acervo de conocimiento, que se objetiva en explicaciones y

acciones adquiridas mediante la experiencia, funciona como una via de actuacién
cotidiana, pues ofrece directrices para saber cémo actuar en tal o cual situaciéon. Bajo el
supuesto de que el mundo social es una entidad con permanencia temporal, pero sin
rigidez definitiva, puede afirmarse que tanto las explicaciones como los actos se
presentan en la vida cotidiana como un continuo de sucesiones repetitivas. Por eso las
posibilidades practicas que utilizamos en las situaciones parecen siempre funcionales.
Hay una confianza inmanente en los recursos con los que se resuelven los problemas
porque nunca fallan, porque siempre sirven. De ahi que Schutz y Luckman (1973) hablen
de normas habituales expresadas como conocimiento <<de recetas>>, << rutinario>> o
<<practico>>. Dichas recetas son construcciones sociales que se comunican en la vida
cotidiana y se transmiten a generaciones venideras; porque se reproducen logran
perdurar un periodo largo de tiempo, otras veces se reconstruyen y en otros casos se

reemplazan por nuevas formas de accion.

Las recetas, que van acumulandose desde la infancia mediante el proceso de
socializacion, se convierten en instrumentos para facilitar la comprension y el control de la
experiencia. Todas las situaciones problematicas que enfrentamos cotidianamente y que
necesitamos “encarar de alguna manera, son percibidas, e incluso inicialmente
formuladas, en términos del acervo de conocimiento que el individuo tiene a mano”
(Natanson, 1962, p. 18). Las interpretaciones realizadas mediante las tipificaciones son

tomadas como base previa para las acciones posteriores. Efectuar o reefectuar la
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<<misma>> accion presupone una tipificacion sedimentada en tanto conocimiento de

sentido comun.

Toda la informacién de recetas “no se refiere mas que a lo que tengo que saber para
mis propoésitos pragmaticos del presente y posiblemente del futuro” (Berger y Luckman,
1967, p. 59). El hecho de que alguien tenga conocimiento detallado del uso del teléfono —
como se usa, qué hacer si se descompone, etcétera- no implica que esa persona deba
estar interesada en “por qué el teléfono funciona de esa manera, ni en la enorme
cantidad de conocimientos cientificos y técnicos que posibilitan la construccion de

teléfonos” (idem, p.59). Se destaca so6lo la relevancia préactica y la orientacion rutinaria.

Pero contrariamente a lo que se afirma, el sentido comin no es internamente
inconexo, desvinculado en sus componentes ni desorganizado en su estructura
fundamental. En este pensamiento se construye una organizacion de hechos o
acontecimientos interrelacionados, a partir de elementos considerados significativos.
Siguiendo a Schutz (1962), tal organizacion de pensamiento puede describirse a grandes

rasgos del modo siguiente:

El sentido comdn se organiza mediante la presuposicion de acciones sucesivamente
repetidas en circunstancias tipicas que producen consecuencias esperadas. Sean A una
accion determinada (arrojar un objeto al vacio), que se desarrolla en un conjunto de
circunstancias C (procurar su caida libre sin interposiciones de por medio) y que, a su
vez, produce un estado de cosas S (el objeto cae por accién de la gravedad), ocurrira que
al arrojar el objeto al vacio procurando su caida libre sin interposiciones, el objeto sufrira
un movimiento rectilineo de un punto mas alto desde el que es arrojado a otro de menor
altura por accién de la gravedad. Al recrear la situacion antedicha en términos de una
accion repetida, el pensamiento de sentido comun espera que la accién A" produzca el

mismo estado de cosas una vez que se realiz6 en funcién de las circunstancias C’.

En consecuencia, se supondra que el objeto habra de caer. Es claro, no obstante, que
la accion A difiere fundamentalmente de la accién A", de la misma manera que las
circunstancias en las que se desarrolla son distintas entre si (suponga, por ejemplo,
variaciones en las corrientes de viento). Sin embargo, como el pensamiento de sentido
comun suprimira esas diferencias “invisibles” o “insignificantes”, debido a que esta
orientado pragmaticamente, el interés fundamental sera observar sin controversia que se
produzca la reaccion tipica que implica desarrollar la accibn en las circunstancias
conocidas. Asi pues, “hasta en el pensamiento de sentido comun construimos un mundo
de hechos supuestamente relacionados que contienen de manera exclusiva elementos a

los que se considera significativos para nuestros propésitos” (Schutz, 1962, p. 50).
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Las tipificaciones, entonces, son una forma de expresién del sentido comun, que
aparecen concretamente como pautas de conductas, como formas de interpretacion o
como maneras de explicacién, y evidentemente en tanto mas institucionalizada se
encuentre cada una de ellas, se dira que la probabilidad de que ocurra la accién tipificada
sera mayor. Por eso en el pensamiento de la actitud natural de la vida cotidiana, lo tipico
adquiere la forma de la prediccion (Schutz y Luckman, 1973) o al menos sirve a su
propésito. Nos permite el sentido comin determinar y dominar las situaciones, lo cual
demanda el dominio rutinario de los conocimientos sedimentados “de experiencias
pasadas o la explicacién y reexplicitacién de experiencias y situaciones anteriores. El
acervo actual de conocimiento opera, por consiguiente, como una pauta <<automatica>>

de conducta o como un esquema interpretativo expreso” (idem, p. 232).

Las tipificaciones organizan y determinan tanto los actos que se realizan en la
situacién como la manera de resolver los problemas. Comportarse en cierto espacio, la
manera de cerrar un trato, la forma de establecer un saludo, las reglas de cortesia, la
forma de razonar. “La mayoria de las veces mis encuentros con los otros en la vida
cotidiana son tipicos en un sentido doble: yo aprehendo al otro como tipo y ambos

interactuamos en una situaciéon que de por si es tipica” (Berger y Luckman, 1967, p.47).

De manera que todo tipo del acervo de conocimiento del mundo de la vida “es un
contexto de sentido <<establecido>> en experiencias del mundo de la vida o, dicho de
otro modo: el tipo es una relacibn uniforme de determinacion sedimentada en
experiencias anteriores” (Schutz y Luckman, 1973, p. 225). El acervo de conocimiento se
presenta como un <<conocimiento U(til>>, un conocimiento de habilidades y un
conocimiento de formulas. Por eso una caracteristica determinante del sentido comuan es

gue las habilidades vinculadas a él resultan validas, “certeras”, funcionales y confiables.

Para Gaskin (en Pollner, 1974, p. 146), la estructura del razonamiento mundano
consiste en un conjunto de <<proposiciones incorregibles>>, que son “aquellas que
nunca admitiriamos como falsas suceda lo que suceda”. Para admitirlas como verdaderas
puede recurrirse a la doctrina de la infalibilidad mediante la formulacion de explicaciones
magicas que las justifiquen. Parafraseando a Pollner (1974) se dira que el caracter
incorregible del sentido comun es, simultdneamente, el proceso, la suposiciéon y el

producto del razonamiento de sentido comun.

1.3.6 Lo atipico: ruptura con lo establecido
El acervo de conocimiento aporta los elementos para comprender las situaciones

como acontecimientos tipicos mediante procedimientos de naturaleza automatica.

Mientras las recetas “prosigan sin interrupcion, seran aprehendidas como no
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problematicas” (Berger y Luckman, 1967, p. 40); ademas, si determinada variable
explicativa dentro del sentido comun permite resolver un problema con suficiente eficacia,
ésta se asume como segura y adecuada, aunque haya “evidencias” que demuestren su

falsedad’.

Sin embargo, al presentarse una situacién atipica emerge una experiencia disyuntiva
(Pollner, 1974), pues no hay congruencia entre las posibles soluciones propuestas en
situaciones perfectamente tipificadas y las condiciones extraordinarias que plantea el
problema®. Como existen situaciones que no estan claramente circunscritas, “podemos
hablar de lo atipico si en el flujo experiencial de la atencion se introducen
significatividades tematicas que no tienen equivalente en las tipificaciones ya
sedimentadas en el acervo subjetivo de conocimiento vigente” (Schutz y Luckman, 1973,
p. 230). Asi, las experiencias disyuntivas representan situaciones que causan problemas
con determinado planteamiento. En otros términos, “en la actitud natural tomo conciencia
del caracter deficiente de mi acervo de conocimiento Unicamente si una experiencia
nueva no se adecua a lo que hasta ahora ha sido considerado como el esquema de

referencia valido propuesto” (Schutz y Luckman, 1973, p. 29).

Eso ocurre en el ambito educativo cuando se enfrenta a los alumnos a situaciones en
las que deben comprender y explicar problematicas propias de un campo disciplinario en
términos de un esquema de conocimiento del mundo escolar y ajeno a las formas del
pensamiento extraescolar. Si en la calle se habla y piensa con palabras, en la escuela se
argumenta con conceptos y se exige que se razone en los mismos términos. Ocurre
también cuando se pide la resolucion de un problema y se varian las condiciones en las

gue inicialmente se habia instruido para su solucion.

Consideremos el siguiente ejemplo: al resolver un problema de fisica 0 matematicas,
al alumno se le expone la regla mediante la cual el problema es resuelto. Se le dice, por
ejemplo, que hay una relacion entre diferentes variables que son las que explican el valor

de la incognita. Asi, se dice que la velocidad (V) es una funcion de la relacion entre la

’ Por ejemplo, la creencia en el origen de la lepra como consecuencia de un castigo divino por la
promiscuidad sexual fue util cognitiva y materialmente hasta que aparecié una nueva forma de
explicacion, la cientifica, para atribuir causas distintas al fenémeno (Fleck, 1934). De manera
similar, creer que un hombre muere en la guerra o en la caza por causa de las infidelidades de su
mujer (Geertz, 1984), puede ponerse en entredicho cuando la muerte se atribuye a las condiciones
propias de la situacién o a la habilidad del hombre en dichas tareas, y no a un pensamiento
magico. Hace falta, en todo caso, el cuestionamiento para socavar las explicaciones del sentido
comun.

8 A las experiencias disyuntivas también se les ha denominado como fendmenos discrepantes
(Gellon, Rosenvasser, Furman y Golombek, 2005), aludiendo a la incongruencia existente entre el
sistema explicativo personal y el desenlace y explicacién natural de los hechos.
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distancia (D) sobre el tiempo (T), y en esa situacion los alumnos solamente deben ubicar
el valor de las variables y desarrollar la regla proporcionada para hallar el valor correcto.
Pero al “variar” la situacion (es decir, al aparecer una experiencia disyuntiva) el alumno
suele equivocarse, pues no considera dicha variacion. De manera que si una nueva
variable, el tiempo o la distancia -y no la velocidad- aparece como la incognita habria que
considerar una nueva regla (una nueva tipificacion) que nos lleve al valor de la incégnita y
a la solucién correcta del problema. El alumno debera comprender la variacion de
reglamentaciones que explican los fenébmenos estudiados para ser competente en el

razonamiento cientifico-escolar.

Un individuo competente es quien esta bien socializado en un mundo en el que,
aunqgue no esté presente objetivamente, representa un acceso experiencial continuo. Por
lo tanto, “la competencia como razonador mundano consiste no solo en la capacidad para
percibir un problema cuando se produce una disyuncién, sino en poder, también, formular
y reconocer posibles soluciones correctas” (Pollner, 1974, p. 141). Correctas, cabe
mencionar, a la luz del mismo razonamiento mundano, que es el que ofrece guias

implicitas para las posibles soluciones al problema.

En contraparte, no poseer las comprensiones que dictamina un determinado
conocimiento de sentido comudn implica ser un incompetente para actuar en tal sistema,
por no poder realizar acciones sensatas con base en sus juicios y por la sensacién de
gue los demas no concuerdan con las conclusiones de la vida cotidiana y del sentido
comun, lo cual supone que éstos se han distanciado del marco de accién y de actuacion
compartido, o simplemente nunca han formado parte de él. Cuando alguien no actia con
base en las dictaminaciones de la experiencia compartida aparece la imprudencia, o
también ocurre que “la falta del sentido comun podria llevarnos a la inoperancia, a la
tragedia, al drama o a la comedia” (Soto, 2008, p.64). Contrariamente, el sentido comun

es identificado con el “buen juicio”, es decir, como una via para juzgar “correctamente”.

A las personas que no tienen internalizado el aparato simbdlico del sentido comun se
les tacha de incompetentes, y se dice de ellas que son personas <<desocializadas>> por
guedar al margen de los esquemas de interpretacion. Los <<desocializados>>, como les
llama Minkowski (en Pollner, 1974), serian quienes nunca llegan a entender dichos
esquemas y por tal motivo se ven orillados a vivir su vida en términos autistas y
egoceéntricos, lo cual se ha dicho, por ejemplo, de los esquizofrénicos.

Para los fines analiticos pretendidos en el presente trabajo es conveniente, entonces,
distinguir entre pensamientos sensatos y razonados por un lado, y pensamientos

racionales por otra parte. Los primeros corresponden al sentido comun, mientras que los
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segundos se desarrollan fundamentalmente en el ambito del razonamiento cientifico v,
por extension, en el razonamiento cientifico-escolar. Diremos que un comportamiento o
un pensamiento es sensato y razonable siempre y cuando a) sea comprensible para
nosotros y b) se enmarque en un sistema explicativo que se ajusta a recetas y rutinas
socialmente determinadas en las cuales se establecen los criterios colectivamente
aprobados como criterios validos para la solucion de problemas o para orientar la accion.
Un razonamiento nos parecera sensato cuando sea posible convenir que otras personas
en igualdad de condiciones habrian pensado o actuado de manera similar. Una accion es
razonable, entonces, cuando parece sensata al observador “aunque tal accion siga

pautas tradicionales o habituales que simplemente se presuponen” (Schutz, 1962, p. 55).

En cambio, un pensamiento racional es aquél por medio del cual se comprende la
mejor decision de entre diversas posibilidades y se identifica reflexivamente, de manera
nitida y con percepcion clara los fines que se seguiran, los medios con los que habran de
conseguirse y los posibles resultados secundarios. El pensamiento racional tiene en
consideracion los medios para lograr los fines pretendidos, asi como de las relaciones de

los fines con otros posibles resultados y del empleo de cualquier método para lograrlo.

1.3.7 Laresolucién de lo atipico
El aspecto no problematico del sentido comun se fragmenta cuando “su continuidad es

interrumpida por la aparicion de un problema. Cuando esto ocurre, la realidad de la vida
cotidiana busca integrar el sector probleméatico dentro de lo que ya no es problematico”
(Berger y Luckman, 1967, p. 40). Dicha integracion tiene por finalidad la resolucién de lo
atipico. Es en tal condicidon que pueden surgir nuevas posibilidades de determinaciéon de
la situacion problematica que no estaban tipificadas en el acervo de conocimiento. Se
vincula asi lo que tematicamente estaba registrado en el campo de la experiencia (acervo
de conocimiento) con las nuevas posibilidades explicativas que son significativas para la
resolucion del problema. “Si se produce una coincidencia adecuada entre estos dos

aspectos de la significatividad interpretativa se resuelve el problema” (idem).

Al ser resuelto, el nuevo conocimiento pasa a formar parte del acervo de conocimiento,
y el hasta entonces vigente, que servia para resolver situaciones tipicas en condiciones
establecidas, amplia su horizonte explicativo, pues afiade las experiencias nuevas a las
preexistentes. Asi, “de una solucion situacionalmente adecuada para una situacién
problematica, surge un tipo mediante la nueva determinacién de una experiencia que no
pudo ser dominada con ayuda del acervo de conocimiento ya presente” (Schutz y
Luckman, 1973, p. 226). Los tipos son construcciones permanentemente modificables

gue solo pueden existir como una orientacién pragméatica hacia los problemas (ayudan a
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enfrentarlos); contienen informacién con respecto a las situaciones. Es imposible, por
tanto, hablar de la construccion de un nuevo tipo hasta que “la relacién inicial entre las
posibilidades de determinacion queda disuelta y se establece un nuevo contexto de
sentido entre posibilidades de determinacion <<ya>> tipicas” (idem. p 226). Cuando se
ha constituido un tipo se constituye como conocimiento relativamente definitivo, se

transfiere al &mbito de lo habitual y su uso puede realizarse de manera automatica.

1.4 Recuento
El sentido comdn, en suma, es una forma de conocimiento que se impone a nosotros

con el peso de la cultura, la historia y la tradicion. Se expresa en logicas simbolicas
“transparentes”, de lo cual resulta la dificultad de indagar sobre sus principios. Sirve para
organizar la experiencia cotidiana a fin de que ésta aparezca como un mundo
‘coherente”. A pesar de los esfuerzos del cientificismo por reemplazar las
interpretaciones del sentido comun, éste nos resulta generalmente mas convincente y en
cuanto a preferencias se impone en nuestro entendimiento. En realidad nuestras formas
de pensamiento no siempre son cientificas y esto no siempre es necesario. En términos
colectivos no pensamos cientificamente porque el pensamiento de la sociedad es en

términos generales mas congruente con el sentido comun.

No obstante, es claro que las personas en el sentido comun “razonan excelentemente
en el lenguaje de sus creencias, pero no pueden razonar fuera de sus creencias o contra
ellas, porque no tienen otro lenguaje para expresar sus pensamientos” (Evans-Pritchard,
en Pollner, 1974, p. 149). De esto se desprenden dos cuestiones. Es evidente, por un
lado, que lo que define al sentido comin no es una légica irracional, sino que a veces
puede resultar perfectamente racional. Es falsa la afirmacion de que en el sentido comudn
la gente no razona, porque evidentemente lo hace pero con otras logicas de
entendimiento en las que se entrecruza desde la sabiduria popular hasta el conocimiento

cotidiano y los saberes tradicionales que no son desdefiables en lo absoluto.

Mas que asistematico, desorganizado o inferior, el pensamiento de sentido comun esta
configurado por un conjunto de principios que operan para el cumplimiento de propdésitos
especificos, los cuales no consisten en la produccion de la verdad, sino en la orientacion
pertinente en la vida cotidiana. Por ello es destacable su dimension pragmatica en
funcién de la cual se acentla su eficacia operativa que conduce a una sensacion de

certidumbre mas alla de toda comprobacion.

Es por eso que, a diferencia del hombre de ciencia, “el hombre de la calle no suele
preocuparse de lo que para él es ‘real’ y de lo que ‘conoce’ a no ser que algun problema

le salga al paso” (Berger y Luckman, 1967, p. 12). Es claro que la mentalidad del sentido
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comun representa un estilo de pensamiento, pero es “un ‘razonamiento no racional’,
comun a todos, dado e innegable. De lo anterior se desprende que no todos los
razonamientos son racionales” (Soto, 2008, p. 65) y aun asi pueden ser perfectamente
Gtiles y validos. Ojo en este punto, pues lo anterior no es simple juego de palabras ni
representa contradiccion alguna: no es verdadera la implicacién directa de que por no ser
racional el pensamiento de sentido comin deba ser irracional (entendido como la
ausencia total de razén); implica simplemente que su racionalidad es otra que la
cientifica. Pero no hay duda que posee los elementos suficientes para considerarle un
auténtico sistema de pensamiento valido por si mismo, con principios organizadores y

coherencia interna.

Vemos ademas que no se trata de simples especulaciones ni de razonamientos
espontaneos e inconexos. El sentido comun puede estar configurado por presunciones
sobre temas especificos anclados en complejos y organizados sistemas explicativos o
cosmovisiones internamente coherentes y sistematizadas, ciertamente en funcién de
creencias, ideas, imagenes y costumbres, pero en ello encuentran un respaldo y un

sentido histéricamente construido (Ver, como ejemplo, Lévy-Bruhl, 1927).

El otro aspecto derivado es la aceptacién del caracter limitado del sentido comun®,
pero esa no es una condicién privativa de esta forma de pensamiento, pues todas los
demas, incluso la cientifica, encuentran sus limites en algin punto. No existe una sola
forma de razonamiento que por si misma explique el universo completo de fenébmenos de
la realidad. Sin embargo, en ciertas &areas unos tipos de conocimiento son mas
funcionales que otros, lo cual permite que en esos espacios sean mejor valorados y mas
adoptados, por considerarles mas certeros, objetivos, plausibles, convenientes, etcétera.
Esto s6lo puede decidirse hasta que distintos tipos de razonamiento son juzgados en el
contexto de una situacion particular, como ocurre en contextos escolares. Lo que termina
por imponerse como criterio decisivo de valoracion muchas veces no es el tipo de

razonamiento per se, sino el contexto o la situacion donde se aplicara.

° Esta observacion es importante, pues de ella surgira una tesis alternativa a la defendida en este
trabajo (ver pag. 68). En descargo de lo aludido Feyerabend (1993, p. 15 y ss.) ha argumentado
que “todas las metodologias, incluidas las mas obvias, tienen sus limites”, y Santos (2009, p. 57)
plantea como premisa basica de su ecologia de saberes que “todos los conocimientos tienen
limites internos y externos”.
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SEGUNDA PARTE. LA RACIONALIDAD CIENTIFICA

Sin duda la ciencia fue la principal invencién del siglo XVIII, época en la que el hombre
aprendié a medir, explicar y manipular los fendmenos de la manera que hoy llamamos
cientifica. A partir de entonces ha transcurrido una transformacién radical en la forma de
pensar y comprender el mundo. Las invenciones y descubrimientos realizados con base
en sus principios son sorprendentes y por esa razon la ciencia ha adquirido una autoridad
indiscutible. Pero todos los sistemas de conocimiento que presentan sus hallazgos como
verdades absolutas y no admiten el escrutinio de sus planteamientos, se sostienen
recurriendo a sistemas de legitimacion, vinculandose con ciertos dogmas y axiomas, 0
incluso apelando al autoritarismo y al adoctrinamiento; requieren y usan del poder para
conservarse y autorreproducirse (ver Soto, 2008) y con los mismos artefactos construyen
esquemas simbolicos que, al ser soportados en sistemas de autolegitimacién, entran al

ambito de lo incuestionable y, posteriormente, se les atribuye status de absoluta verdad.

Es el caso de la préactica cientifica, que en la llamada version tradicional o clasica,
suele definirsele como un cuerpo de ideas que conforma conocimiento “racional,
sistematico, exacto, verificable y por consiguiente falible” (Bunge, 2009, p. 9). A
continuacién se exponen sus puntos fundamentales, pero téngase en consideracion que
dicha exposicion aborda Unicamente la ciencia empirica y no asi la ciencia formal, adn

reconociendo que en la escolarizacion se estudian contenidos de ambos tipos.

2. LA RACIONALIDAD CIENTIFICA TRADICIONAL

2.1 Filosofia clasica de la ciencia
2.1.1 Inductivismo

El origen de la version tradicional de la ciencia se encuentra en las filosofias que
procuran articular un conjunto de procedimientos formales para conocer la verdad
subyacente de los fendmenos bajo la conviccion de que, tras establecer un método
riguroso, el conocimiento producido mediante sus principios seria mejor -mas valido y
superior- que cualquier otro saber elaborado al margen del método en cuestion (Pérez
Soto, 1998). Su presunta superioridad seria un derivado precisamente de la construccion
metodoldgica del conocimiento, y ésta a su vez seria la cualidad distintiva de la ciencia
con respecto a otras formas conocimiento. En ese contexto se decide que la formulacién
del método cientifico debe fundamentarse en los principios de la I6gica, particularmente la

de Frege y Russell, y que el método mas apropiado es el inductivo.

La idea de que la ciencia es inductiva es de Francis Bacon (1561-1626) y luego la

adopta el economista y fildsofo John Stuart Mill (1806-1873). Inicialmente se propuso
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como un método para “lograr la objetividad evitando las preconcepciones subjetivas, y
para obtener conocimiento empirico en vez de abstracto o metafisico” (Ruiz y Ayala,
1998, p. 14). Su planteamiento indica que si quiere llegarse a la verdad deben observarse
“todos los fendmenos que acontezcan en su experiencia, y registrarlos sin ninguna
preconcepcion sobre qué observar o cual sea la verdad acerca de ellos” (idem); el
positivismo, por ejemplo, es una expresion de la filosofia inductivista segun la cual “no
s6lo las teorias se justifican en la medida en que se pueden verificar apelando a los
hechos conocidos mediante la observacion, sino que ademas se considera que solo

tienen significado en tanto se puedan derivar de este modo” (Chalmers, 1976, p. 7).

Bajo esta Optica, el cientifico debe desconfiar y suprimir toda accién que implique su
involucramiento méas allA de la experiencia meramente cognitivo-intelectual de
explicacion, a fin de evitar la “contaminacion” del objeto investigado por la alteracién de

las propiedades intrinsecas de los hechos directamente observables.

Los inductivistas alegan que el método cientifico parte de la medicién y el registro de
todo lo que se observa, para luego establecer enunciados generales por medio de
observaciones particulares: si se observa que un arbol tiene hojas y después se puede
verificar que un segundo, un tercero y muchos otros arboles igualmente las tienen,
eventualmente podria concluirse, tomando como base esas observaciones, que de hecho

todos los arboles tienen hojas (Ruiz y Ayala, 1998).

Esta es una ilusion, desde luego, pero a ella y al deseo de justificar las inferencias
inductivas responde la elaboracién de un principio de induccién, el cual, a decir de

Reichenbach (en Popper, 1934, p. 28), serviria para

determinar la verdad de las teorias cientificas [por lo que] eliminarlo de la
ciencia significaria nada menos que privar a ésta de la posibilidad de decidir
sobre la verdad o falsedad de sus teorias; es evidente -sugiere- que sin él la
ciencia perderia el derecho de distinguir sus teorias de las creaciones
fantasticas y arbitrarias de la imaginacion del poeta (subrayado agregado).

Como el problema consiste en establecer las condiciones bajo las cuales se justifican
las inferencias, la preocupacion de los inductivistas es encontrar una metodologia de
delimitacion entre la ciencia y las preconcepciones subjetivas, con lo que se llega a la
consideracibn de que una inferencia es inductiva sélo si permite establecer
generalizaciones -leyes-. Se impone asi la verificacion como método de comprobacion,
pues para la ciencia inductiva “un auténtico enunciado tiene que ser susceptible de

verificacion concluyente” (Schlick 1931, p. 50, en Popper, 1934, p. 39).
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En tanto fundamento metodolégico de la ciencia la induccién es descartable, pues la
l6gica inductiva “no proporciona un rasgo discriminador apropiado del caracter empirico,
no metafisico, de un sistema teérico” (Popper, 1934, p. 34, subrayado agregado). Bajo
este supuesto rechazamos con Popper que sea posible pasar de enunciados particulares
al establecimiento de principios generales porque por “cualquiera que sea la cantidad de
cisnes blancos que hayamos observado, es imposible deducir de esa observacion que
todos los cisnes sean blancos” (1934, p. 34). La forma inductiva de proceder no asegura
la posibilidad de alcanzar verdades universales ni de evitar las prenociones, toda vez que
el establecimiento de un conocimiento universal y generalizable no siempre puede
alcanzarse por medio de la acumulacion de afirmaciones singulares, lo cual implicaria

“amplificacion légica” (Ruiz y Ayala, 1988, p 15).

2.1.2 Filosofia de la demarcacion
Por lo anterior, Popper elabora un nuevo criterio para “formular una caracterizacién

apropiada de la ciencia empirica” (1934, p. 37). El planteamiento central de su criterio de
demarcacion sugiere que “la validez de una idea cientifica se establece derivando sus
consecuencias con respecto al mundo real, y procediendo a averiguar si la prediccion
derivada es correcta o no” (Ruiz y Ayala, 1988, p. 15). Con este desplazamiento de la
induccién al método hipotético-deductivo, la actividad cientifica deja de asumirse como el
establecimiento de leyes explicativas sobre la realidad, y comienza a entenderse como

una actividad desarrollada en dos episodios interdependientes, uno creativo y otro critico.

En el primero de ellos, el contexto de descubrimiento, se identifican factores o
acontecimientos hasta entonces ignorados, constatando que hay cierto aspecto en la
realidad susceptible de explicacién. En el contexto de justificacién, en cambio, se explican
los conocimientos descubiertos, sometiendo sus proposiciones a examen critico y
contrastacion empirica. La innovacion fundamental derivada de este cambio es que la
finalidad de encontrar conocimientos probados es sustituida por la de encontrar
conocimientos para justificar, los cuales distingan “entre las ciencias empiricas, por un
lado, y los sistemas metafisicos, por otro” (Popper, 1934, p.34). Por la consideracion
anterior se plantea que es la falsabilidad de los sistemas el criterio de demarcacién entre

ciencia y pseudociencia.

2.1.2.1 Falsacion
“La falsacién consiste, en pocas palabras, en la demostracion del error y no en la

verificaciéon o confirmacion” (Mardones y Ursua, 1999, p. 85). Mientras las conclusiones
sugeridas por las teorias no sean falsadas éstas siguen siendo viables; son falsadas, sin

embargo, cuando se encuentra algin motivo para desecharlas, cuando se demuestra que
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las deducciones logicas de donde deriva la teoria son también falsas. Falsar es encontrar

gue la hipotesis es incorrecta.

Para falsear una hipétesis, ésta debe ser sometida a contrastacion empirica,
procedimiento consistente en que el investigador “propone enunciados —0 sistemas de
enunciados- y los contrasta paso a paso...con la experiencia por medio de observaciones
y experimentos” ("Popper, 1934, p. 27). A partir de lo anterior puede vislumbrarse en qué
grado responde la teoria a sus consecuencias practicas, y derivado de ello habra dos
posibles consecuencias: “si la decision es positiva, esto es, si las conclusiones singulares
resultan ser aceptables, o verificadas, la teoria a que nos referimos ha pasado con éxito
las contrastaciones (por esta vez)” (idem, p. 33) y por tanto la hipotesis habra de
“salvarse” de la critica empirica, pues en esa situacion no se hallan razones suficientes
para desecharla. “Salvarse” de la critica equivale a decir que es una hipotesis
corroborada, lo cual no es lo mismo que probada (Pérez Soto, 1998). “Decimos que una
teoria esta <<corroborada>> mientras sale indemne de dichas contrastaciones” (Popper,
1934, p. 248).

En cambio, “si la decision es negativa, o sea, si las conclusiones han sido falsadas,
esta falsacion revela que la teoria de la que se ha deducido l6gicamente es también
falsa” (idem.), por tanto habra de abandonarse tal sistema tedrico. Refutar es la

consecuencia de que la teoria, el enunciado o la hipétesis deben rechazarse.

En el racionalismo critico, en suma, se encuentra una nocién de la ciencia que pone
en entredicho el estatus de verdad absoluta del conocimiento y de esa manera la
conviccién por alcanzar la verdad se desplaza hacia la conviccién de que el conocimiento
de la ciencia s6lo puede obtener el rango de <<conjetura provisional>> y no de
<<certidumbre definitiva>>. En ese sentido, aparece el desarrollo de la ciencia como “un
proceso de aproximaciones sucesivas” (Popper, 1934, p. 250) o de desarrollo
acumulativo realizado en dos momentos interrelacionados. Vista asi, la ciencia puede
caracterizarse como un proceso de invencién o descubrimiento seguido por su validacion

o confirmacion.

El punto a resaltar es que para esta concepcion lo fundamental de la racionalidad
cientifica se determina por aspectos de orden epistemolégico. Los problemas de
elaboracion, justificacién, rechazo, verificacion o corroboracion del conocimiento se
atribuyen a procedimientos internos de la propia actividad cientifica, correspondientes a la
filosofia de la ciencia. Lo mismo ocurre con los aspectos de la estructura de la ciencia, su

organizacion, el tipo de problemas que le incumben y el contenido de sus explicaciones.
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Bajo este supuesto epistemoldgico cardinal, se intenta articular una perspectiva unificada

de la ciencia, que describimos a continuacion a partir de algunas de sus caracteristicas.

2.2 Aspectos fundamentales del razonamiento cientifico segln laimagen
tradicional de la ciencia

2.2.1 La peculiaridad del pensamiento cientifico: vislumbrar la verdad de los
acontecimientos a través de explicaciones sistematicas
Para la concepcion tradicional de la ciencia (positivismo logico, por ejemplo), el

objetivo distintivo de ésta consiste en organizar y sistematizar el conocimiento sobre la
base de principios explicativos (Nagel, 1961). Segun esta versién, el fundamento
explicativo de la racionalidad cientifica tiene su particularidad: exige identificar las
condiciones en las que el fenbmeno analizado se produce y sin las cuales seria imposible
gue se produjera el efecto. También demanda identificar como estan relacionados los
sucesos en términos temporales, en el sentido de que el suceso identificado como la
causa antecede al efecto, que es un continuo del primero. Cuando ello ocurre, se dice

gue ambos sucesos estan relacionados causalmente.

Asi, dado que se supone como reflexiva y analitica, la explicacion cientifica es de tipo
causalista, pues explicitamente busca establecer respuestas a la pregunta ¢ por qué? Se
dira, por ejemplo, que la explicacion de que el hielo flote en el agua es la Ley de
Arquimedes, segun la cual la densidad del hielo es menor que la del agua, lo que
ocasiona que al sumergir un cuerpo en un fluido, éste lo empuje hacia arriba con una
fuerza equivalente al peso de la cantidad de fluido que es desplazado por el cuerpo
introducido (Nagel, 1961). Se argumenta entonces que las premisas del sistema
explicativo son enunciados respaldados por evidencias empiricas, como observaciones y

juicios experimentales.

Segun Nagel, en la explicacion cientifica “las premisas contienen un enunciado de
forma universal que afirma una conexion invariable entre ciertas propiedades” (1961, p.
53). Aspiran a la generalizacion de las premisas explicativas para establecerlas
posteriormente como leyes universales, lo que conlleva como derivacion implicita que la
explicacion cientifica esta sometida no soélo al respaldo empirico sino también a
condiciones légicas, tales como la coherencia interna. Recordando el concepto de
falsacion, resulta obvio que las explicaciones cientificas estdn sometidas ademas a

procedimientos de valoracion.

Asi, la versién clasica de la racionalidad cientifica afirma que las comprensiones del
pensamiento cientifico no se limitan a la observacién inmediata de los acontecimientos y

su explicacién en términos de las consecuencias directamente observables, sino que sus
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explicaciones buscan discernir e identificar las condiciones, causas y consecuencias de
los acontecimientos a partir de las relaciones légicas que los determinan. Lo anterior
supondria que los moviles del pensamiento cientifico son la observacién atenta, el
andlisis critico y la experimentacion controlada. Al final, se pretende lograr un sistema
unificado de explicacién en el cual las contradicciones internas se anulen, toda vez que la

verdad de las proposiciones implica dejar de lado juicios y explicaciones alternas.

2.2.2 El estilo de pensamiento: la racionalidad objetiva
De las afirmaciones de que la explicaciéon cientifica es incontrovertible y concluyente,

los partidarios de la versién tradicional derivan como dos de sus atributos fundamentales
las supuestas propiedades de racionalidad y objetividad, lo cual significa para Bunge
(2009) a) que éste no esta constituido por narraciones, imagenes ni sensaciones, sino por
argumentos, conceptos, juicios, raciocinios e ideas; implica también que b) esas ideas
deben combinarse de acuerdo con reglamentaciones logicas de causalidad, con la
finalidad de generar nuevo conocimiento, y ademas c) que el nuevo conocimiento se
organiza no de manera cadtica ni simplemente en forma cronolégica, sino en teorias, es
decir, en sistemas de “constructos interrelacionados, definiciones y proposiciones que
presentan una vision sistematica de los fendbmenos al especificar las relaciones entre
variables con el propdsito de explicar y predecir fendmenos” (Kerlinger y Howard, 2002,
p. 10).

Afirman, por tanto, que la racionalidad cientifica estd configurada a partir de un
sistema légico de reglamentacién interna, que implica una confianza elemental en las
capacidades racionales para la solucién de problemas y la explicacion de los fendmenos,
empleando tanto la categorizacidbn como la conceptualizacion como formas explicativas
internas y utilizando en el aspecto formal la conjuncion, la disyuncion o la implicacion
estricta (Bruner, 1986).

La significacion del criterio de objetividad sugiere, de acuerdo con el propio Bunge
(2009), que el conocimiento construido de forma cientifica guarda una sincronia absoluta
con las propiedades reales del objeto. Se asumen como objetivas las explicaciones que
son validas para quienquiera independientemente de las opiniones y percepciones
individuales. En cambio, segun indica Popper en congruencia con esta vision sobre la
practica cientifica (1934, en Mardones y Ursua, 1999, p. 99), “una experiencia subjetiva o
un sentimiento de conviccién nunca pueden justificar un enunciado cientifico”. Por eso, la
exigencia principal es que para realizar enunciados de naturaleza cientifica el
investigador o productor de conocimiento deba “distanciarse” del objeto. La idea de

objetividad del conocimiento inductivo y de los procedimientos cientificos es explicada por
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la creencia de que “la validez de los enunciados observacionales, cuando se obtienen de
manera correcta, no dependen del gusto, la opinion, las esperanzas o las expectativas
del observador” (Chalmers, 1976, p. 23). *°

2.2.3 El sistema de organizacion: conceptos, sistemas tedricos y leyes
De acuerdo con Whitehead, desde el punto de vista de su estructura interna “la ciencia

tiene siempre un doble objetivo: primero, elaborar una teoria que concuerde con la
experiencia; segundo, explicar, al menos en lineas generales, los conceptos de sentido
comun acerca de la naturaleza” (en Schutz, 1962, p. 36). Es con tal pretensiéon que la
ciencia empirica supone “elaborar recursos que permitan reemplazar los objetos del
pensamiento y de la percepcion del sentido comun por los objetos del pensamiento de la

ciencia” (idem.).

Para tal fin, la organizacion interna del conocimiento cientifico se expresa como un
sistema de conceptos, ideas, enunciados e hipétesis tendientes a establecer un puente
entre los sentidos y la vaguedad del pensamiento. Segun la versién clasica de la
racionalidad cientifica, los conceptos y las ideas son herramientas cognoscitivas del
pensamiento abstracto, que indican o representan las caracteristicas que poseen los
objetos o acontecimientos explicados, de manera que permiten dominar en el plano

simbdlico el conjunto de propiedades que se manifiestan en la realidad fisica o social.

Bajo ese planteamiento se afirma que los sistemas tedricos son configurados por
conjuntos de conceptos vinculados entre si, por lo que no son conjuntos inconexos de
afirmaciones aisladas. Las teorias representan redes o formulas simbdlicas que fungen
como dispositivos para ordenar y racionalizar el acontecer de los fenémenos naturales,
para explicarlos y tener dominio sobre ellos. Hay conjuntos de teorias que forman
campos disciplinarios encargados de investigar y explorar un conjunto de hechos
preexistentes en la realidad. Teorias que pueden ser reconstruidas, perfeccionadas o
abandonadas cuando se ha elaborado una explicacibn mas veridica que la anterior,
retomando sus planteamientos o0 siguiendo nuevas explicaciones. El desarrollo de la
ciencia consiste justamente en el constante descubrimiento de nuevas leyes, asi como en
la integracién de nuevos conocimientos a las leyes previamente establecidas, los cuales

anteriormente parecian no tener vinculo alguno.

Se asume que los resultados finales del razonamiento cientifico pueden ser “una teoria
sélida, un analisis preciso, una prueba l6gica, argumentaciones firmes y descubrimientos

empiricos guiados por una hipotesis razonada” (Bruner, 1986, p. 25). O pueden ser leyes

0 En el siguiente apartado (pag. 55) se presenta una critica a este postulado de la realidad
objetiva.
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gue intentan mostrar las regularidades subyacentes en el desarrollo de los fenédmenos,
las cuales indican las condiciones en las que determinado suceso ocurrird de una manera
especifica y las consecuencias que de ello podran resultar. Esta forma de organizacion
es una peculiaridad del razonamiento cientifico, y dista bastante de la organizacion tipica
de otras formas de conocimiento que no se proponen como finalidad explicita establecer
construcciones tedricas para vislumbrar patrones de relaciones entre los fenédmenos que

estudia.

2.2.4 Su ambito: la especializacién
Aunque hay una representacion social de la ciencia (ver Moscovici, 1961), eso no

implica que posea un caracter abierto. Dista mucho el hecho de que el gran publico tenga
imégenes, opiniones y creencias sobre la ciencia a que cualquiera tenga dominio de ella.
Por eso para el coman de la gente —la no formada en sus canones-, la ciencia es un
objeto de representacién y no un ambito de participacién. Cuando mas, la gente participa
de su conocimiento, pero no de su elaboracién. Esto da cuenta que la ciencia posee un
caracter “cerrado”, precisamente porque su participacion es restringida. Por tal motivo, su

ambito es el de la especializacion.

Actualmente la ciencia es solamente lo que hacen los cientificos; “en su campo nos
enfrentamos, en principio, Unicamente con personas competentes e informaciones
garantizadas” (Moscovici y Hewstone, 1988, p. 680), luego con un sistema de
organizacion particular y una manera concreta de conceptualizar sus conocimientos. De
ahi que “a menudo, por no decir siempre, el conocimiento que poseen los cientificos (sea)
relativamente inudtil para la gente corriente” (Van Doren, 2006, p. 282, paréntesis
agregado). En todo caso, “la ciencia hace lo que sea que haga de un modo especial,
empleando métodos especiales y utilizando para comunicar sus resultados un lenguaje
exclusivo y unico” (idem, p. 285) en espacios propios de la misma naturaleza. Por eso
“para comprender la razén cientifica uno tiene que convertirse en parte de la misma
ciencia” (Feyerabend, 1993, p. XVI).

2.2.5 La operatividad de la racionalidad cientifica: metddica, sistematica y analitica
Seguln esta version de la ciencia, el razonamiento cientifico tiene por cualidades ser

metddica, sistematica y analitica, razon por la cual sélo la comparte, entiende y utiliza la
comunidad de cientificos, de quienes se asume que poseen un plan de accion
predeterminado y que disponen de un conjunto fijo e invariable de reglas operativas,
técnicas desarrolladas y procedimientos epistemoldgicos mediante los cuales se validan

las realizaciones cientificas y se ponen a prueba sus resultados.
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En conjunto llamadas método cientifico, los partidarios de esta version consideran que
‘la totalidad de estas reglas ofrece las condiciones en las que las proposiciones
cientificas pueden ser consideradas como garantizadas” (Schutz, 1962, p. 232) y dan por
entendido que el conocimiento derivado de ellas debe reconocerse como cientifico, en
tanto que son elaboraciones metddicas construidas mediante procedimientos de control y

valoracion.

Segun defienden, la valoracion cientifica permite establecer las condiciones en las
cuales las hipotesis se aceptan y son validadas o se invalidan y son rechazadas (la
verificacion inductivista del siglo XIX y el falsacionismo del siglo XX). Asi, el trabajo
cientifico se fundamenta en la permanente critica de argumentaciones a través de los
criterios establecidos para valorar “la confiabilidad de los procedimientos por los cuales
se obtienen los datos que sirven como elementos de juicio y para evaluar la fuerza
probatoria de esos elementos de juicio sobre los que se basan las conclusiones” (Nagel,
1961, p. 32). Eso determina el caracter analitico y reflexivo del pensamiento cientifico,
pues en sus procedimientos operativos trata de analizar cada elemento circunscrito a un

problema y, uno a uno, observa el tipo de relaciones que entre ellos se desarrollan.

Con respecto a la metodologizacién cientifica, Pierre Bourdieu (1997) indica que ésta
Nno es mas que una serie de recetas o de preceptos que el cientifico debe respetar no
como criterio para conocer el objeto, sino como reglamentacion fundamental para ser

reconocido como conocedor del objeto.™*

2.2.6 Su dispositivo legitimador fundamental: verificacion empirica
La epistemologia cientifica, segun esta version cientificista, es un conocimiento

normalizado que “busca y alcanza la verdad. Es un pensamiento que reflexiona. Esto
significa que controla y formula criterios para invalidar y confirmar sus razonamientos”
(Moscovici y Hewstone, 1988, p. 681). Lo anterior implica recurrir a algun criterio de
verificacion empirica como dispositivo legitimador, que “se realiza mediante
procedimientos que permiten establecer una prueba formal y empirica” (Bruner, 1986, p.
23), para lo cual contrasta las explicaciones con referencias observables a fin de que “las
premisas explicativas sean compatibles con los hechos cientificos establecidos y que

reciban un <<apoyo adecuado>>" (Nagel, 1961, p.69).

Esto produce una sensacion de certidumbre al interior de la comunidad cientifica,
segun la cual los procedimientos de la ciencia posibilitan el control certero de las

situaciones o hechos que tratan de explicarse, motivo por el cual se ha dicho que el

™ En las pags. 50-52 puede observarse una critica a la unicidad de método en la ciencia, a partir
del postulado del pluralismo metodoldgico.
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pensamiento cientifico tiene como propiedad la capacidad predictiva fundamentada en
procedimientos metddicos y racionales. “La prediccion es, en primer lugar, una manera
de poner a prueba las hipotesis; también es la clave del control o de la modificacién del
curso de los acontecimientos” (Bunge, 2009, p. 29). La supuesta capacidad de prediccién
se convierte en una creencia asociada al poder explicativo controlado que fortalece la fe

ciega en las potencialidades de la ciencia.*?

2.2.7 Dos propiedades del lenguaje cientifico: claridad y precision
Por otro lado, el discurso cientifico produce una ruptura con el lenguaje cotidiano

porque ambos se despliegan con distintas reglas. El discurso cotidiano —vago e inexacto-
carece de la precisién y rigidez peculiar del lenguaje cientifico. Las palabras usadas en la
ciencia tienen pretensiones de rigor, exactitud y univocidad. Cuando los discursos son
construidos sobre la base de un sistema ordenado y especializado de términos derivados
de la investigacion cientifica o de la reflexiébn tedrica son depositados en el nivel

linglistico de la ciencia (Seiffert, 1977, en Mardones y Ursua, 1999).

En su afan de precision discursiva, y como consecuencia de las demandas de rigor y
exactitud, la ciencia elabora definiciones -que pueden entenderse como “la igualacién de
términos todavia desconocidos, con una combinacion de términos ya conocidos”
(Mardones y Ursua, 1999, p. 46)-, establece conceptos derivados de la investigacion y
articula terminologias que, al asumirse como invariables espacial y temporalmente,
regulan la manera de hablar y establecen un marco comun de significacién y
comprension linguistica. Asi se confeccionan descripciones plausibles de los fendbmenos
0 se aislan los componentes de un proceso especifico para determinar las caracteristicas

gue lo distinguen de los demas.

2 E| establecimiento de sistemas de prediccion no es particular de la ciencia empirica. A su
manera, las pitonisas, los profetas y los hechiceros en la antigiiedad, y las alin vigentes practicas
del tarot y de los horéscopos, por mencionar solo algunas, representan actores y actividades
tendientes al esclarecimiento del futuro. En tanto actividades rituales, tanto la prediccién cientifica
como el adivinamiento mistico comparten algunas semejanzas (ambos tienen como finalidad
vaticinar el futuro y acarrean consecuencias practicas dado que ofrecen informacion para orientar
las acciones, en ambos sistemas existen procedimientos de preparacion y de alguna forma ambos
se respaldan en un tipo de fe o creencia, etcétera), pero sus fundamentos son distintos. Mientras
gue el fundamento de verdad en la adivinacidon mistica se entiende como un evento de apelacion
magica derivado de una entidad suprema, la prediccién cientifica tiene por fundamento el respaldo
empirico —evidencias, pruebas- asumido como real. En el sistema mistico existe un poder profético
gue se explica en el marco de un conjunto de creencias coherentes internamente. La prediccion
cientifica, por su parte, promete la reduccién de la incertidumbre por el supuesto control del futuro
gue supone. A fin de cuentas, su logica interna funciona de manera semejante a los oraculos de
Delfos descritos por Pollner (1974) a partir de los trabajos de Evans-Pritchard, donde cualquier
fallo en determinado sistema predictivo puede atribuirse a cualquier cosa, excepto al fundamento
mismo del razonamiento en el que se asienta.
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El lenguaje de sentido comun es indeterminado. Se limita a indicar que la distancia
entre un punto y otro es “considerable”, de lo cual resulta su vaguedad, toda vez que las
clasificaciones a las que recurre no estan claramente delimitadas. Adicionalmente, este
lenguaje presenta un nivel bajo de especificidad, en el sentido de que no establece
distinciones para determinar los componentes de los hechos explicados. En cambio, en el
ambito cientifico se pretende reducir las indeterminaciones del lenguaje aumentando la
precision. Esto ocurre en todos los dominios de las ciencias. Michael Billig (2014, p. 18)
ha demostrado que incluso en las ciencias sociales se utilizan terminologias altamente
técnicas y complicadas esgrimiendo “que el lenguaje cientifico es bastante impreciso o
que esta muy contaminado por la filosofia del sentido comun”. Al estudiante se le exige
gue acepte la terminologia técnica como moneda corriente, bajo el supuesto de que ésta
es superior que el lenguaje usado ordinariamente. Lo que hace el docente al ensefiar
ciencia, es traducir la terminologia especializada a otra mas simple para que el alumno

pueda acceder al lenguaje académico que supuestamente debe usar.

Con el lenguaje y las redes semanticas que la ciencia articula también “se va creando
la realidad cientifica que vamos conociendo: las reacciones quimicas, los atomos, las
moléculas, las proteinas que se descomponen y se vuelven a componer” (Cubero et al
2008, p. 96). Asi que aprender ciencia implica la comprensién y dominio del lenguaje
cientifico. El hecho de que un estudiante identifique el hecho empirico de que al frotar sus
manos rapidamente una sobre la otra en direccion contraria se produzca calor entre ellas
no significa que su discurso y su razonamiento sean congruentes con el lenguaje
cientifico; seran congruentes siempre y cuando el escolar entienda que ese hecho
empirico tiene por fundamento explicativo el concepto de “friccidn”, pues de lo contrario
dicho fendmeno estara fuera del marco de su comprension conceptual. Como diria

Wittgenstein, los limites de mi lenguaje son los limites de mi mundo.

En resumen: para la imagen tradicional de la ciencia ésta constituye un sistema
unificado —epistemoldgica, conceptual y metodolégicamente- cuya finalidad es el
establecimiento de la verdad, cualidad que se asume como inherente a la naturaleza. La
verdad, segln indican, se puede develar mediante un procedimiento predeterminado al
gue se le atribuye la propiedad de exactitud y segun el cual puede elaborarse
conocimiento empirico de manera objetiva, demarcando la ciencia de la pseudociencia.
De acuerdo con esta perspectiva, el conocimiento cientifico es racional y fiable, pues en
su construccion ha sido sometido a procedimientos de andlisis critico y de verificacion o
corroboracion empirica. Al asumirse como verificado, la explicacion causal del
conocimiento se universaliza y se constituye como un sistema explicativo que da pie al

establecimiento de leyes o teorias.
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Los supuestos principales, entonces, son que 1) existe un método cientifico
determinado; 2) que la ciencia explica la verdad de los acontecimientos; 3) que el
conocimiento construido cientificamente es objetivo, exacto e incontrovertible; 4) que la
forma de organizacion y sistematizacion del conocimiento es superior o “mejor” (tiene
mayor validez) que las de otras formas de conocimiento; 5) que su fundamento es
empirico y, finalmente, 6) que el estilo de pensamiento cientifico es racional, reflexivo y

analitico en sus razonamientos.

Sin embargo, desde la segunda mitad del siglo XX se ha cuestionado la version
tradicional de la ciencia'® mediante la critica de los aspectos que histricamente se le
atribuyeron como caracteristicas naturales. Esto permite oponer a dicha versién un
conjunto de perspectivas y planteamientos teoricos ponen en entredicho la autoridad
suprema de la ciencia y, en conjunto, contribuyen a la creacidn de un proyecto general de

desmitificacion de la practica cientifica.

3. EL PROYECTO DESMITIFICADOR DE LA PERSPECTIVA TRADICIONAL
DE LA CIENCIA

El proyecto desmitificador de la perspectiva tradicional de la ciencia tiene por
fundamento un conjunto de criticas hacia los aspectos considerados mas soélidos del
conocimiento cientifico. Estas criticas, de naturaleza ontoldgica y epistemoldgica,
conciernen a la naturaleza del conocimiento y de la realidad, asi como a la forma en que
elaboramos conocimiento acerca de ambas cuestiones. Conceptualizando la practica
cientifica como actividad social, las criticas se focalizan en las pretensiones cientificas de
objetividad, racionalidad, neutralidad y verdad. En el presente apartado se describe el
marco (social) en el que se asientan algunas de estas criticas y el fundamento bésico de

ellas.

3.1 Marco de conceptualizacion de la actividad cientifica
3.1.1 El origen y fundamento social del conocimiento cientifico

El proyecto critico de la filosofia tradicional de la ciencia mantiene una concepcion de
la actividad cientifica como un campo social constituyente de un microcosmos dotado de

una logica especifica, compuesta por una red o una configuracion de relaciones y un

13 Fundamentada principalmente en las filosofias de la ciencia de orientacién inductivista

(empirismo y positivismo, por ejemplo) y racionalista (Popper, 1934; Lakatos, 1971; 1978).
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conjunto de acciones rituales. En tanto actividad social desplegada por seres humanos
implicados en relaciones reciprocas, que viven dentro de la ciencia y que son parte de
sistemas sociales mas amplios donde también actdan y donde involucran sus juicios de
valor, sus aspiraciones y sus intereses personales y profesionales (Olivé, 1994), la
ciencia es simultaneamente un “lugar de construccion de hechos” y un proceso de

<<fabricacién humana del conocimiento>>"*,

Entiendo sobre esa l6gica que el conocimiento no es sino un conjunto de creencias a
las que ciertos grupos humanos han dado autoridad y que, al darse por sentadas, se
institucionalizan en el pensamiento de dichos grupos. En ese sentido, el conocimiento
cientifico representa solamente un caso del conocimiento en general (Feyerabend, 1993;
Bloor, 1971; Barnes, 1994, p. 63) en torno al cual se construyen teorias para localizar las
regularidades y los principios mediante los cuales la experiencia cotidiana de la
comunidad cientifica adquiere sentido, asi como identificar los procesos que contribuyen

a la creacion, organizacion, mantenimiento, transmision y difusion de su saber.

El analisis de la practica cientifica en tanto actividad social inicié centrandose en “los
problemas de explicacion causal de las creencias pero no en los de la justificacion del
conocimiento” (Olivé, 1994, p. 18), lo que tuvo como doble resultado el estudio de la
organizacion de la ciencia en tanto institucion social dedicada a la produccién regular y
con éxito de hechos objetivos, y por otra parte la explicacion de las causas por las que se

producen determinados errores en la actividad cientifica (Potter, 1996).

Lo anterior nos conduce a una sociologia del error para la cual “los hechos mismos
determinan la verdad, mientras que el error se explica mediante procesos de naturaleza
psicolégica o sociologica” (Potter, 1996, p. 36). Por tal razén esta sociologia del error no
se involucra en la explicacién causal de las creencias que en determinado momento son
o fueron asumidas como verdaderas, pues se considera que éstas sélo deben contener
elementos explicativos de orden epistemolégico. De ahi que esta tradicién, que encuentra
a su maximo representante en Merton (1949), “prescinda del estudio de los hechos

(cientificos) mismos y se contentaba con examinar su contexto sociolégico®. El anélisis

1 proyecto académico que se origina en la filosofia y la historia de la ciencia (ver Fleck, 1934;
Kuhn, 1978; Feyerabend, 1993), enriquecido también por psicélogos sociales (Potter 1996; ifiiguez
y Palli, 2002), antropélogos (especialmente Latour, 1983; 1989; Latour y Woolgar, 1979),
sociblogos (Merton, 1974; Barnes, 1994; Bloor, 1971) linglistas y analistas literarios. En las
Gltimas décadas ha sido denominado, en conjunto, como el ambito de los Estudios sociales sobre
la ciencia.

!> De acuerdo con ifiiguez y Palli (2002) los campos de investigacién que desde esta vertiente se
han explorado versan, por ejemplo, en torno el caracter normativo de la actividad cientifica
(Merton, 1974), sobre los sistemas de valores y de creencias que permean el trabajo en la ciencia
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sociolégico completo del contenido de la ciencia —sus ideas, sus teorias, sus métodos,
etcétera- se reserva Unicamente para falsedades” (idem, p. 36, paréntesis agregado).
Segun esta limitada aproximacion, el estudio social de la ciencia consistiria en explicar
las causas por las cuales ciertas creencias aun siendo verdaderas fueron asumidas como

falsas, 0 por qué algunas creencias inicialmente erréneas se tomaron como verdaderas.

Al centrarse en los factores externos de la practica cientifica y dejar fuera de su
consideracién los elementos internos en la produccion de conocimiento, la sociologia del
error asume que la produccion de conocimiento cientifico es independiente de las
condiciones externas del contexto social (Olivé, 1994); acepta que los factores que
prescriben la verdad o falsedad de las teorias estdn determinados por elementos
estrictamente internos a la investigacion cientifica, de manera que la ciencia sélo se
estudia como un hecho social, pero no como el conjunto de principios y actividades por
medio de los cuales se construye una forma de conocimiento que se asume como
verdadera y racional en términos epistemol6gicos. Se produce, asi, una separacion entre
la sociologia de la ciencia y la epistemologia, que avanzarian en sus misiones

particulares paralelamente como si el vinculo entre ambas fuera inexistente.

3.1.1.1 El proyecto del programa fuerte de la sociologia de la ciencia
Pero asi como debe explicarse causalmente el error en las creencias cientificas,

también deben explicarse las causas por las que éstas son asumidas como verdaderas, o
dicho de otra forma no sélo deben estudiarse los factores sociales de la practica
cientifica, sino también los problemas directamente relacionados con factores
epistemoldgicos, de manera que el estudio social de la ciencia debe prestar atencién a
“los problemas de la forma y el contenido de las creencias y del conocimiento, asi como
los de las pretensiones de verdad, validez, racionalidad, y en buena medida las

discusiones conceptuales a cerca de estas nociones” (Olivé, 1994, p. 13).

Con la afirmacién precedente la separacion artificial entre los estudios sociales sobre
la ciencia y la filosofia de la ciencia desaparece, puesto que si para las filosofias
tradicionales tanto el contenido como la forma de la ciencia dependen de los aspectos
l6gicos que lo determinan, para la version critica, en cambio, la forma y “el contenido
mismo del conocimiento cientifico puede ser tratado en gran medida como una funcién de

su contexto social” (Olivé, 1994, p. 16), por lo cual debe estudiarse de manera integrada

(Koch, 1976, Krasner y Houts, 1984; Kunh, 1977), sobre el entramado ideolégico como una
adhesion intrinseca a la producciéon de conocimiento cientifico (Zeitlin, 1968; MacKenzie, 1981),
sobre la ética en la investigacion cientifica y sobre el contexto organizacional e institucional de la
investigacién cientifica.
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la manera en la que los factores extracientificos estan involucrados en la elaboraciéon de

explicaciones, teorias y leyes cientificas.

Para tal efecto, un programa de investigacion congruente con la explicacion social del
conocimiento debe ser causal, esto es, debe explicar las condiciones que engendran las
creencias o determinados estados de conocimiento; debe ser imparcial y explicar, segin
sea el caso, los elementos que marcan la verdad y falsedad, la racionalidad y la
irracionalidad, y el éxito o fracaso de un hecho o teoria; y debe ser simétrica en su estilo
de explicacion, es decir, las certezas y falsedades deben explicarse por los mismos tipos
de causas. Estos principios definen lo que se denomina programa fuerte de la sociologia

del conocimiento cientifico (Bloor, 1971).

Esta concepcion de la ciencia “exige una mayor modestia y tolerancia de la que
acostumbran a cultivar los cientificos respecto a si mismos y a lo que dicen” (Ziman,
2003, p. 15) vy, al resaltar la dimensién intrinsecamente social del conocimiento cientifico,

acentda la imagen de la ciencia como una actividad comunitaria.

3.1.2 La préctica cientifica como actividad comunitaria
No olvidemos que, al focalizar la explicacién cientifica en la actividad de examinar la

realidad, la explicacién contemplativa del conocimiento propia de la versién clasica de la
ciencia, dispone de la capacidad perceptiva del investigador como recurso fundamental
de observacion, por lo que “describe el conocimiento como el producto de individuos
aislados, y supone que los individuos tienen una participacion minima entre la realidad y

su representacion” (Barnes, 1994, p. 50).

Pero la préactica cientifica es en realidad una accién desplegada por “investigadores
gue comparten una constelacion de creencias, valores, métodos y técnicas, que les hace
parte de una comunidad cientifica... que avanza los conocimientos, pero al mismo tiempo
establece las formas de su legitimacion” (Ruiz y Ayala, 1998, p. 9). Uno de los grandes
méritos de Kuhn consiste, precisamente, en transferir el centro de atencion de la accion
individual del cientifico aislado a la actividad colectiva de una comunidad de cientificos.
Asi elabora una perspectiva de la “sociologia o de la psicologia social de los cientificos”
(1962, p. 68) donde la legitimacion del conocimiento es derivada del asentimiento de la

colectividad.

Por tanto, la organizacion del conocimiento debe atribuirse al consenso colectivo que
tras el tiempo logra conformar un paradigma en torno al cual se define una cosmovision
determinada que representa los conocimientos y reglamentaciones compartidas por los

miembros de esa comunidad, y que logra posicionarse como el centro de explicacion de
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un conjunto de acontecimientos sin producir tensiones durante un periodo relativamente
estable de normalizacion en la actividad cientifica (ciencia normal). Es la comunidad
cientifica la que determina los términos en los cuales un paradigma se considera en
crisis, dadas las anomalias que enfrenta, lo cual conduce a una revolucioén cientifica, que
puede entenderse como un cambio en la visibn del mundo, como un proceso de
conversion paradigmatica desarrollado a través de cambios de largo aliento que se
consuman hasta que “un paradigma antiguo se ve sustituido en todo o en parte por otro

nuevo incompatible con &I’ (Kuhn, 1962, p. 186).

Lo que importa resaltar es que los criterios de aceptabilidad del conocimiento cientifico
no derivan de la voluntad individual del investigador ni de la objetividad que encuentra
éste en el tribunal de la razén, pues todo indica que “la construcciéon de los hechos
cientificos responde efectivamente a un conjunto de procesos eminentemente sociales
que se fraguan en el contexto de las comunidades cientificas” (Ibafez, 1994, p.239). En
consecuencia, la verdad de los enunciados y con ello el fundamento de la racionalidad
cientifica deja de ser una cuestion particular de la filosofia de la ciencia y se convierte en
un problema de legitimacion del saber, con lo cual el andlisis social de la actividad

cientifica se posiciona a la par de su construccion epistemoldégica.

3.2 Critica epistemoldgica
3.2.1 Los hechos cientificos como construcciones sociales

Al concebir la actividad cientifica como un problema de legitimaciéon y no como una
cuestién exclusivamente epistemoldgica, resalto “la importancia de la negociacién en la
elaboracion de los hechos cientificos” (Potter, 1996, p. 55), particularmente en el
significado de las observaciones, los métodos, las réplicas, las repercusiones politicas,
las formas de proceder y virtualmente de cualquier posible polémica librada en la

produccion de conocimiento cientifico.

Afirmo deliberadamente que es un proceso de construcciébn porque la versién
tradicional de la ciencia abriga la creencia en la naturalizacién de la realidad y, al
considerarla como una entidad estable e independiente de nuestra experiencia, le otorga
un caracter de inmutabilidad, lo cual da pie a que dentro de los limites de esa creencia se
justifique la idea ingenua del denominado descubrimiento cientifico segun la cual el
investigador explora los fendmenos de la realidad y, tras encontrarlos, explica sus
propiedades. “Aceptar este planteamiento es olvidar que los <<hechos>> cientificos estan

hechos en el sentido mas pleno del verbo hacer” (Ibafiez, 1994, p. 251).

Como “los hechos cientificos no estdn dados de antemano” (Olivé, 2000, p. 70) en

realidad el investigador no <<descubre>> nada, “lo que hace es construir algo que tan
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solo se transformara en un auténtico <<hecho cientifico> después de que intervenga un
complicado proceso al que concurren mdltiples redes sociales, conjuntos de
convenciones, entramados de relaciones de poder (y) series de procedimientos retéricos”
(Ibafiez, 1994, p. 152). Tras este proceso de invencién creativa y consenso comunitario
un conocimiento determinado puede, 0 no, establecerse como un <<hecho cientifico>> y
eventualmente se instituye como una verdad evidente, como un acontecimiento que
siempre tuvo existencia, pero del que no se tenia conocimiento. En eso radica para la

version tradicional la existencia de un hallazgo y el avance de la ciencia.

En realidad no hay objetos o hechos preexistentes que posteriormente sean
descubiertos, porque los hechos cientificos son construcciones realizadas por personas
involucradas en practicas sociales y por tanto no son ajenos a las circunstancias

histéricas y a los procedimientos socioculturales que en ellas estan involucrados.

Entre estos procedimientos por los que se construyen socialmente los hechos
cientificos se encuentran los denominados <<microprocesos>> y las <<practicas de
interpretacion>> (Latour y Woolgar, 1979, p. 170). Ambos dan cuenta de la
automatizacion de las practicas cientificas, que se expresan, por mencionar unos casos,
en las actividades cotidianas, en las negociaciones tacitas locales o en los gestos

institucionalizados que articulan una forma de pensamiento particular.

En determinado momento la construccidén de los hechos cientificos se convierte en un
complejo proceso de rutinizacién que consta de coleccionar catalogos, elaborar registros
y garabatos, registrar los resultados en escritos, graficas o curvas, utilizar maquinas que
transformen la materia de un estado a otro, realizar practicas experimentales, leer
articulos, reconocer y elaborar sustancias, etcétera. Es a partir de este tipo de practicas
de donde se desprende una creencia que explica el supuesto caracter exclusivamente

I6gico de la investigacién cientifica.

Sin embargo, las investigaciones de <<etnociencia>> (Latour y Woolgar, 1979)
muestran que la génesis, construccién y permanencia de una determinada cultura
cientifica en cierto laboratorio o grupo cientifico estan configurados por “una compleja
mezcla de creencias, habitos, conocimiento sistematizado, logros ejemplares, tradiciones
orales y habilidades artesanales” (p. 65), donde se involucran cierto tipo de cuestiones no
necesariamente técnicas, tales como el suspenso, la incertidumbre, el prestigio, la
controversia, las disputas institucionales y los intereses (por ejemplo en adecuar

investigaciones a fin de evitar posibles objeciones futuras).
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3.2.2 Lainseparabilidad del conocimiento cientifico de su contexto global de
produccién
La disociacion ya advertida entre los factores internos y externos de la practica

cientifica'® crea el escenario para fincar una diferenciacién y separacién entre la
epistemologia y cualquier analisis de la ciencia no originado ni focalizado en el estudio
del contenido y la estructura interna de la ciencia. Esta separacion, sin embargo, es sélo
tedrica y artificial, pues las ciencias no siempre se autoexplican sin referencia a los
factores que las rodean y ademas porque hay aspectos externos a su estructura interna

involucrados en la elaboracion de conocimiento cientifico.

Ya ha sido evidenciada la conexién existente entre ambos tipos de factores, bajo el
argumento de que hay un conjunto de elementos aparentemente desvinculados entre si,
pero que en realidad comparten un horizonte comun por el hecho de haber conjuntado
sus intereses, lo cual conlleva, por un lado, a que la produccién de conocimiento cientifico
no sea completamente independiente del contexto social y, en segundo lugar, a que en
determinado momento “el contexto y el contenido se mezclen...se fundan entre si”
(Latour, 1983, p. 5-7; Callon, 1981). Por tal motivo, debe rechazarse la existencia de “una

ciencia desconectada del resto de la sociedad” (Latour, 1983, p. 199).

Ante la dificultad de separar el conocimiento cientifico de su contexto global de
produccion —es posible, pero no siempre ocurre-, y por el hecho consecuente de que en
el andlisis de la practica cientifica no se puede estudiar de manera desvinculada el
contenido cientifico y el contexto de produccion, es necesario integrar a la dimension
filoséfica tradicional del estudio de la ciencia una dimension socioantropoldgica, no para
reemplazar a la primera sino para profundizar en otro tipo de aspectos hasta entonces
ignorados. Esto significa que en el andlisis de la ciencia deben considerarse tanto los
factores de orden epistemolégico como las implicaciones e influencias que en ellos tienen

los factores contextuales.

3.2.3 El postulado del pluralismo metodoldgico
Como indicamos, el tema del método cientifico ha sido un problema que acompafié el

nacimiento de la ciencia. Desde entonces se ha difundido la idea de que el conocimiento

cientifico es verdadero e incontrovertible a consecuencia del proceder metodoldgico en

® Entiéndase por factor interno todo aspecto directamente vinculado con la epistemologia

cientifica de donde se derivan, por ejemplo, las discusiones en torno a la justificacién, la validez o
el rechazo del conocimiento, a la estructura y el contenido de las teorias, a la naturaleza del
método cientifico, a la forma logica de los razonamientos cientificos, etcétera; los factores
externos, en cambio, son los aspectos derivados del contexto global de produccion, entre los que
se encuentra la normatividad que permea la actividad cientifica, los intereses econémicos que
persigue, los elementos sociales, culturales y politicos que la influyen, o la carga ideolégica que
rige el trabajo de los cientificos.
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funcién del cual es construido, y se afirma, por otro lado, que estas reglas de
procedimiento representan la Unica forma valida de accion cientifica. Sin embargo, esta
demanda metodoldgica no es universalmente respaldada por todos los cientificos en sus

tareas intelectuales.

Hay evidencias de que en la practica de las ciencias no existe la uniformidad
metodoldgica que tanto se divulga y tan acriticamente se acepta, pues en diversas areas
de conocimiento se recurre “a un conjunto dispar de procedimientos operativos dispares,
y por tanto sostienen culturas epistémicas distintas. Asi, por ejemplo, los bidlogos
moleculares y los fisicos de alta energia operan con procedimientos y concepciones
sorprendentemente distintas de lo empirico” (Knorr Cetina, 1995b, en Potter, 1996). Lo
gue en realidad encontramos en la ciencia “es una pluralidad de métodos que no admiten

una reduccién a un método unico” (Olivé, 2000, p. 52).

La implicacion inmediata de lo antedicho es que “la ciencia no presenta una estructura,
gueriendo decir con ello que no existen unos elementos que se presenten en cada
desarrollo cientifico, contribuyan a su éxito y desempefien una funcién similar en otros
sistemas” (Feyerabend, 1993, p. 1). Cuando pretenden resolver un problema, los
cientificos no utilizan un método fijo, sino que recurren a distintos procedimientos y por tal
motivo no existe una sola <<racionalidad cientifica>>, cuestién sélidamente expuesta por
Feyerabend, con quien argumentamos que la unicidad de método -la idea de que la
ciencia puede realmente regirse por reglas establecidas- es de hecho perjudicial para la

ciencia misma.

Desde este angulo metodoldgico no hay razones de peso para atribuir al conocimiento
cientifico un rango de superioridad con respecto a otras formas de saber. La génesis de
muchas creaciones cientificas es externa a la epistemologia de la ciencia y su desarrollo
es ajeno a la metodologia cientifica. Incluso muchas veces lo que los cientificos tienen no
es razon, sino poder, y en virtud de que tienen poder dicen que tienen razén (Pérez Soto,
1998). Las teorias que triunfan, en todo caso, son las que estan asociadas a poderes
dominantes. Visto asi, entre la ciencia y el mito hay mas semejanzas que las que
cualquier filosofia internalista de la ciencia sea capaz de reconocer. En realidad la ciencia
s6lo representa una de entre las muchas formas de conocimiento, como el arte o el mito,
pero no necesariamente la mejor ni la mas valida, precisa o verdadera; es una forma de
conocimiento intrinsecamente superior s6lo para aquellos que ya han decidido a favor de

su ideologia y la han aceptado sin haber examinado sus ventajas y sus limites.

Separar la ciencia de la no ciencia o de la pseudociencia ademas de ser dafiino para

el conocimiento va en perjuicio de la propia ciencia, toda vez que los avances cientificos
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muchas veces se han visto favorecidos por los conocimientos de sistemas cosmoldgicos.
Por lo tanto, “si deseamos comprender la naturaleza... entonces hemos de hacer uso de
todas las ideas, de todos los métodos, y no de una pequefa seleccion de ellos”
(Feyerabend, 1993, p.301).

Galileo, por ejemplo, tuvo éxito porque “viold” reglas importantes del método cientifico
que fueron inventadas por Aristoteles y precisamente por su actitud contranormativa
posibilitd que la ciencia moderna se desarrollara en la direccidon que lo hizo. Ejemplos
como este muestran que cuando los cientificos construyen conocimiento, a menudo
recurren a estrategias que las propias reglas metodolégicas cientificas tienen prohibidas:
la interpretacion de evidencias de tal modo que se ajuste a ideas previamente
imaginadas, la eliminacion de ciertas dificultades encontradas mediante procedimientos
ad hoc, e incluso es posible hacer uso de hip6tesis que contradigan teorias bien
confirmadas y/o resultados experimentales bien establecidos. Feyerabend (1993) ha
argumentado que la ciencia puede avanzar procediendo contrainductivamente, es decir,
elaborando e introduciendo hip6tesis que sean inconsistentes con teorias previamente
aceptadas. La condicion de consistencia, que exige que las nuevas hipétesis concuerden
con las teorias aceptadas, no es razonable porque favorece a la teoria mas antigua, no a
la teoria mejor. La pluralidad teérica y metodoldgica es benéfica para la ciencia, mientras

que la uniformidad debilita su poder critico.

El unico principio que no obstruye el progreso del conocimiento es “Todo sirve”,
porque toda la historia del pensamiento esta involucrada en la practica cientifica y ha sido
usada para mejorar conocimientos especificos. Por tal motivo, y siguiendo al propio
Feyerabend, a los practicantes de la ciencia les hace falta superar el “chauvinismo
cientifico” y derribar las restricciones impuestas por el statu quo, lo cual puede iniciarse
con la articulacién de supuestos alternativos a las interpretaciones naturales, que son
aquellas explicaciones ancladas en la tradicion que impiden vislumbrar otros mundos
posibles y, por tanto, deben cuestionarse sometiéndolas a <<discusion critica>> y
examinando su validez. El pluralismo teérico y metodolégico nos ensefia que no es la
epistemologia la disciplina monopolistica de conocimiento y que a toda forma de

conocimiento corresponde una epistemologia igualmente vélida que la constituye.

3.3 Critica ontoldgica

3.3.1Critica al postulado representacioncita de la filosofia de la ciencia tradicional
En la dimension ontoldgica las criticas se focalizan en la forma en que se conciben
nociones como las de realidad, verdad, objetividad y neutralidad en la filosofia tradicional

de la ciencia, la cual a pesar de haber predominado y seguir prevaleciendo en el debate
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actual sobre la ciencia no esta exenta de criticas ni implica que sea absolutamente
certera. Es un error, por ejemplo, aceptar el postulado de que el conocimiento es valido
s6lo si se corresponde o0 da cuenta de la realidad tal como es. Este postulado esta
compuesto por dos supuestos interrelacionados que hacen referencia a la concepcién de

realidad, los cuales me gustaria criticar brevemente.

3.3.1.1 El mito de larealidad independiente
El primero de ellos es aceptar la existencia de una realidad independiente de la

experiencia del observador y, de esa forma, en crear un mundo externo, una realidad “alli
afuera” susceptible de ser conocida y explicada por el sujeto cognoscente. Pero la
realidad no puede ser independiente del observador porque éste forma parte de la
realidad misma y participa en la construccion de lo que se acepta como “real’. Es por eso
gue para que los acontecimientos de la realidad —y con ellos la realidad misma- puedan
tener existencia se requiere de una comunidad de perceptores que, cuando menos, los
identifiquen como reales, es decir, que asuman su existencia. Eso no implica
necesariamente que sin la percepcién o la conciencia de los acontecimientos u objetos de
la naturaleza —fisica y social- éstos sean inexistentes, sino que aparecen como tal cuando

no se les conoce.

Lo que deseo resaltar es que no existe la realidad independiente, inmutable y
establecida, sino que ésta es construida a partir de la relacién que establecemos con ella,
con las practicas que desarrollamos y, eventualmente, con el conocimiento que
elaboramos con respecto a su forma o sus cualidades. Por tal motivo, el conocimiento
que tengamos sobre la realidad es desvinculable de las formas culturales de

interpretacion que el investigador tiene como sujeto cognoscente.

Implicacién directa de lo anterior es que en la construccion cientifica de conocimiento
el investigador dificilmente puede “distanciarse” del objeto y asegurar que todas sus
afirmaciones estan libres de valoraciones 0 posicionamientos personales asentados en
creencias y prejuicios adquiridos, y en cierta medida impuestos, a través del proceso de
socializacion. El nexo aludido se explica por el principio de <<no separabilidad>>, que
consiste en la imposibilidad de separar “la estrecha relacidn que vincula el discurso
cientifico de cualquier persona con el entramando cultural, vivencial, normativo y social

en el cual se halla inserta y que la constituye” (Ibafiez, 1994, p. 11).

La imposibilidad de que la realidad exista con independencia del observador puede
ilustrarse con el siguiente ejemplo: es un hecho que los colores no existen como
entidades fijas en la naturaleza, y que nuestra percepcion de ellos a partir del aparato

sensorial es lo que nos permite construirlos de la forma en que los conocemos. Si nuestro
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aparato sensorial fuera distinto del que poseemos, cambiaria también nuestra percepcion
de los colores y con esto su supuesta naturaleza. En tal circunstancia ni la nieve seria
blanca, ni el pasto seria verde, ni el mar azul. Dado que no podemos saber en realidad de
gué color es la nieve, tampoco nos es posible saber cémo es con independencia de
nuestra percepcion. A pesar de ello nadie duda que la nieve es de color blanco porque
hemos construido esa imagen que asumimos como una condicion de la realidad, que asi

es la nieve, que ese es su color (Ibafiez, 1994).

3.3.1.2 Hacia una concepcion antirrepresentacionista
El segundo supuesto consiste en asumir como un corolario del primero que sélo es

posible acceder a la verdad en la medida en que sea posible obtener una representacion
exacta de la realidad. No obstante, dado que el conocimiento que tenemos de la realidad
forma parte de la realidad misma, es imposible aislar ambas entidades para compararlas
entre si, razén por la cual es imposible acceder a la realidad sin el conocimiento que
tenemos a cerca de ella. Asi entonces, “el ser cognoscente no puede comprobar la
concordancia entre imagen y realidad, porque le es imposible abandonar su esfera de

conocimiento (en la que hay unicamente imagenes o ideas)” (Fischer, 1992, p. 23).

Como no podemos acceder directamente a la realidad, todo conocimiento elaborado
con respecto a ella es “una traduccién hecha por nosotros mismos” (Ibanez, 1994, p.
248), es una interpretacién aproximativa realizada desde un posicionamiento particular.
Cuando se construye conocimiento cientifico no se estan captando en él las
caracteristicas reales de los acontecimientos, sino que se esta construyendo una version
explicativa de las propiedades que consideramos le pertenecen. La idea de copia fiel de
la realidad es imposible en virtud de la incapacidad que tenemos de representarnos
cualquier tipo de saber que no haya pasado previamente por los filtros de la experiencia,
la cual es en todo caso limitada e incompleta espacial y temporalmente. Es imposible
representase lo que no se conoce y toda representacion esta influida por las formas de

nuestro conocimiento.

Adoptar una posicidbn representacionista implicaria asumir que las cosas y los
acontecimientos tienen una forma constitutiva permanente e independiente de lo que
podamos imaginar, experimentar u opinar acerca de ellos y, de hecho, afirmar que “las
cosas son como son” puede ser tan certero como falso, en virtud de que las cosas
pueden interpretarse no como realmente son sino en funciéon de la forma en que las
vemos. Los objetos y los acontecimientos pueden adquirir la forma de las
representaciones que hemos construido con respecto a ellas, o es igualmente posible

gue lo que decimos y pensamos sobre esos objetos y acontecimientos formen parte de lo
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gue para nosotros son <<realmente>> (lbafiez, 1994). Atribuir la condicion de existencia
o de realidad a un conjunto de representaciones cuya génesis se encuentra en el
universo simbdlico de la creatividad o la imaginacién, constituye parte del realismo

magico que también forma parte del pensamiento cientifico.

Por tal motivo, es conveniente abandonar la idea de la verdad como correspondencia
del conocimiento con la realidad, puesto que lo que suponemos como verdadero puede
formar parte de una ilusién realista que asumimos como legitima desde el punto de vista
de nuestras particulares interpretaciones con respecto a los acontecimientos. A lo sumo,
nuestras inferencias pueden adquirir el rango de conjeturas provisionales y contingentes,
pero dificilmente serdn copias veridicas y exactas de la naturaleza. Asi como suele
afirmarse que la realidad puede internalizarse en el pensamiento, también hay razones

suficientes para argumentar que el pensamiento produce lo real.

3.3.2 El rechazo al fundamentalismo de la realidad objetiva
Finalmente, la supuesta “superioridad” de la racionalidad cientifica tradicional con

respecto a otras formas de conocimiento suele fundamentarse en la creencia en un
conocimiento objetivo derivado de la observacion sistematica de la realidad. Esta
creencia, que es tan afieja como la teoria occidental del conocimiento, reforzo la ilusion
moderna segun la cual a través de la razdn se obtendria conocimiento verdadero, se
develarian los enigmas que atormentaban al mundo y se esclareceria el funcionamiento
de la naturaleza. Este planteamiento representa el mayor dogma cientifico cuya esencia
radica en la consideracion de “la ciencia natural como el camino que conduce al
conocimiento del mundo tal como realmente es” (Von Glasersfeld, 1992, p. 88) y cuya
objetivacion se manifiesta en el “mito popular de que la ciencia proporciona un

conocimiento absoluto” (idem).

Sin embargo, la objetividad no es una cualidad inherente de la racionalidad cientifica
en primer lugar porque, como hemos explicado, la realidad en si misma es inaccesible al
observador. La afirmacion precedente cuestiona el gran proyecto del pensamiento
racional occidental, puesto que con la imposibilidad de conocer el mundo tal como es, su
control y su dominio se vuelven conjeturales e hipotéticos, y no garantias indiscutibles
(Glasersfeld, 1992).

Agréguese que la observacion como fundamento del conocimiento es ampliamente
cuestionable (especialmente la idea de que la experiencia visual es la conexién libre y
directa con la realidad). Los estudios sobre percepcion realizados por los psicélogos de la
Gestalt lograron mostrar que una misma imagen puede ser interpretada de distintas

maneras incluso por una misma persona. Llevado ese planteamiento al campo de la
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produccioén cientifica, la verdad de las observaciones no es una cualidad incontrovertible
de la ciencia ni esta exenta a la heterogeneidad de explicaciones. La observacion atenta
a partir de la experiencia visual, por lo tanto, no puede ser tomada como via
“transparente” hacia la construccion de conocimientos cientificos objetivos. “La eleccién -
y el problema- para el empirismo es que podemos ver lo que esperamos ver y no lo que

simplemente esta alli” (Popper, 1996, p. 38), lo cual puede conducirnos al error.

En tercer lugar porque la objetividad, que suele derivarse de un conjunto de reglas de
procedimiento que evitarian la “contaminacion” del conocimiento cientifico, demanda
como condicion ineludible un principio de neutralidad permanente, el cual es conveniente
abandonar porque, como hemos indicado, en los procesos de elaboracion de
conocimiento cientifico estan involucradas un conjunto de influencias contextuales —

sociales, politicas, econdmicas, culturales- que “distorsionan” nuestras creencias.

Los juicios de valor, por caso, estan vinculados con las practicas sociales y cuando
participamos en ellas, por ejemplo en la construccion de la verdad cientifica, dificiimente
logramos disociarnos de nuestro sistema valorativo o posicionarnos a favor de valores
distintos a los propios. Ciertamente, la verdad tampoco es una cualidad inherente de la
realidad. “Los criterios de la verdad son obra nuestra, y por lo tanto son tan contingentes
y tan relativos a nuestras cambiantes practicas como cualquier otra cosa que resulte de
nuestro quehacer” (Ibafez, 1994, p. 255). De ahi que lo que nos parece incuestionable en
cierto momento pueda ser desmentido en cualquier instante o simplemente se acepten

otros planteamientos como constitutivos de la verdad.

Ya se ha argumentado también que en la produccion de conocimiento cientifico esta
presente, ademas de las motivaciones intelectuales del investigador o de la comunidad
cientifica, la influencia de las metas e intereses que existen en las sociedades en
momentos histdricos concretos, e incluso las metas y los intereses individuales. Lukacs,
por ejemplo, critica al positivismo afirmando que el conocimiento siempre es el producto
de una actividad realizada por una colectividad de hombres particulares que lo generan
“racionalmente en el curso de la promocion de sus intereses” (1923, en Barnes, 1994, p.
65).

La defensa o preservacion de ciertos intereses puede conducir al establecimiento de
decisiones abiertamente ideoldgicas que influyen en la elaboracibn de conocimiento
cientifico. Los grupos de mayor poder son capaces de imponer su propia racionalidad a
otros sectores minoritarios para legitimar acciones o para dirigir actividades; pueden
también impedir la elaboracién o la difusion de nuevos hallazgos que atentan contra sus

posiciones de privilegio.
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Por su parte, el principio de no separabilidad aludido con anterioridad (pag. 53) pone
en entredicho la supuesta neutralidad afectiva y valorativa de la practica cientifica,
creencia asumida en la tribu cientifica segun la cual su actividad no esta asociada con
creencias, cultura, intereses o mitologias, sino que su Unico compromiso es mostrar la
verdad. Esta creencia, sin embargo, no es sino una ilusién conceptual a pesar de la cual
existen muchas de las ideas que hoy dia constituyen referentes importantes de la ciencia,
puesto que muchas de ellas lograron constituirse gracias a que “hubo cosas tales como el
prejuicio, el engafio y la pasion, porque estas cosas se opusieron a la razon, y porque se

les permitié seguir su camino” (Feyerabend, 1993, p. 166).

El rechazo al fundamentalismo de la realidad objetiva se justifica, finalmente, porque la
condicién de objetividad implica una separacién a todas luces atrtificial entre el sujeto y el
objeto, ya que la existencia de éste s6lo adquiere sentido con respecto a una comunidad
interpretativa que lo percibe y analiza, y que posteriormente construye una version
explicativa del objeto. En ese sentido, la creencia en la objetividad es bastante parecida a
la fe realista en la que se fundamenta el sentido comun y que “nos hace dar por sentado
gue los objetos que conocemos son como son con independencia de nuestras propias
caracteristicas en tanto que sujetos y con independencia del conocimiento que formamos
sobre ellos” (Ibanez, 1994, p. 251).

Ocurre que los objetos parecen ser como son porgue nosotros en la relacién que
establecemos con ellos atribuimos las caracteristicas que suponemos les pertenecen. Lo
anterior nos conduce invariablemente a la desnaturalizacion de los acontecimientos
(objeto) y a la postulacién de éstos en relacion con un medio social y con un sujeto que

tiene alguna experiencia, sensacion o preocupacién con respecto a ellos.

3.4 Discusion en torno a ambas versiones de la racionalidad cientifica

3.4.1 El proceso de transicion
Segln vemos, la evolucion histérica de la ciencia va de una imagen completamente

positiva de la préactica cientifica -anclada en las propiedades de objetividad y racionalidad
sobre las que supuestamente se construye conocimiento verdadero y fiable de manera
metddica, analitica y sistematica- a la posterior y paulatina desmitificacion del

conocimiento cientifico.

El proceso de transicion avanzo6 desde el justificacionismo (filosofia de la verificacion
cientifica dominante durante siglos), pasando por la filosofia de la demarcacién (que
indica la necesidad de distinguir la ciencia de la pseudociencia por medio de la

verificabilidad de los sistemas y la demostracion del error), continuando con la imagen de
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la practica cientifica como campo de batalla entre programas de investigacion (Lakatos,
1978), en el que triunfa el que posee mayor poder heuristico y sobre todo el que predice
nuevos hechos en lugar de sélo explicarlos.

Posteriormente, la reflexion se traslada de las explicaciones epistemolégicas a los
analisis historicos y psicosociales de la actividad cientifica, donde ésta se asume como
una convencion comunitaria (Kuhn, 1962) o como una empresa anarquista (Feyerabend,
1993).

Con la aparicion del escepticismo cientifico, el conocimiento derivado de la ciencia se
asume como una “creencia animal”’, argumento que puso en entredicho al pensamiento
objetivo y sentd las bases tanto del irracionalismo, el misticismo y la supersticion
(Lakatos, 1978), antecedentes de los Estudios Sociales sobre la Ciencia (de donde se
desprende la sociologia clasica de la ciencia y el programa fuerte de la sociologia del

conocimiento cientifico).

3.4.2 Larelevanciateoricay el nulo impacto practico de la visién desmitificadora de
la concepcién tradicional de la ciencia
La argumentacion del origen y fundamento social del conocimiento, la

conceptualizacién de la practica cientifica como una actividad comunitaria (que nos obliga
a desplazar el centro de la discusién de los factores epistemolégicos al problema social
de legitimacién del saber y de racionalidad colectiva), la argumentacién a favor del hecho
cientifico como construccién social (con lo que se pone en entredicho la nocién de
descubrimiento cientifico), la ineludible condiciébn de inseparabilidad del conocimiento
cientifico de su contexto global de produccion (que elimina la escision artificial entre los
factores internos y externos en el analisis de la actividad cientifica), el postulado del
pluralismo metodolégico (que termina con la pretensién cientificista de la unidad
estructural y metodoldgica de la ciencia), el rechazo al fundamentalismo de la realidad
objetiva (que conduce al debilitamiento de la idea de neutralidad afectiva y valorativa en
la racionalidad cientifica) y la critica al mito de la verdad como correspondencia con la
realidad (que nos aleja de las nociones representacionistas del conocimiento) son
algunos de los elementos que articulan un proyecto totalmente justificable de critica y

desmitificacién de la vision hegeménica de la ciencia.

Estos planteamientos parecen indicar que la batalla estd ampliamente librada en la
discusion teorica. De ahi la insistencia con la que hoy se afirma que la versién dominante

entré en una crisis profunda que condujo a su inminente superacion (ver Santos, 2009)*'.

7 Signos de ello hay muchos, sin duda: la emergencia, en el siglo XIX, de las ciencias sociales
como campo de conocimiento diferenciado de las ciencias naturales; la division posterior dentro de
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Quiero defender como argumentacion central en este punto que dicha superacion sélo es
aceptable en la discusion tedrico-conceptual, pero no en la dimension practica. Por eso

seguimos siendo testigos de la enorme autoridad e influencia atribuida a ella.

En la esfera publica sigue considerandosele como resolutora de los grandes enigmas
y dictaminadora de las mejores soluciones. Cuando emerge un problema de
preocupacién colectiva invariablemente se demanda el auxilio de los cientificos, quienes
aparecen como salvaguardas de la salud, el medioambiente, la seguridad, etcétera. Lo
mas interesante es que sus decisiones siempre se aceptan, jamas se cuestionan.
Muchos centros de investigacion siguen exigiendo rasgos claros de orientacion positivista
como criterios de validacion, y en el pensamiento social sigue imponiéndose la imagen
estereotipada del cientifico positivista; en cambio la mayoria de las versiones criticas,
contemporaneas 0 no-positivistas no han logrado gran arraigo en el entendimiento

colectivo.

Dicho con contundencia: existe una tendencia de superacion teérica, pero de nulo
impacto practico de la version critica de la ciencia. A pesar de que te6ricamente tomemos
posicionamiento en esta version, la realidad es que ésta no ha tenido un impacto solido
fuera de ella ni la relevancia deseable en las practicas educativas. A decir verdad, es la
version clasica la que se ha impuesto como vision dominante (probablemente porque ha
sido la mas difundida) y, por tal motivo, es la que funge como rectora en las decisiones de

orden escolar.

3.4.3 Repercusién en el ambito educativo
Es por eso que ninguna de las filosofias de la ciencia tiene tanta influencia en las

practicas educativas como la tiene la imagen tradicional. Ni el convencionalismo, ni el
anarquismo cientifico, ni cualquier version de los estudios sociales sobre la ciencia son el
fundamento de la concepcion del conocimiento cientifico-escolar y, por lo tanto, tampoco

de lo que implica la configuracion de un estilo de pensamiento cientifico-escolar.

Por tal motivo, me veo obligado a retomar la visibn de la racionalidad cientifica
tradicional (y dejar a un lado nuestro posicionamiento teérico), con la finalidad de
construir una imagen realista y congruente con el pensamiento cientifico-escolar, tal

como se asume actualmente en el contexto educativo.

aquellas entre dos perspectivas generales (la nomotética y la idiografica); la diversificacién de un
namero cada vez mayor de enfoques metodoldgicos (desde lo cuantitativo a lo cualitativo o de lo
objetivo a lo intersubjetivo) y de entramados epistemolégicos (de la explicacion a la comprensién o
de lo medible a lo interpretable), son algunos de ellos.
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3.5 Hacia una aproximacion practica del pensamiento cientifico-escolar
Dicho pensamiento utiliza secuencias explicativas ancladas en un entramado

semantico congruente con el discurso cientifico y, por tanto, especializado; en éste se
manifiestan procedimientos de analisis y evaluacidon de los fenbmenos en diferentes
contextos, expresando conjeturas basadas en el juicio y la evidencia empirica por medio
de procedimientos experimentales. Exige someter los argumentos y los juicios a
validaciones de coherencia logica y causalista. La pretension es que los alumnos razonen
siguiendo los modelos que rigen la actividad cientifica en su conjunto: un modelo de

examen critico que se expande de situaciones escolares a extraescolares.

Asi, por ejemplo, “es interesante comprobar como algunos alumnos tienden a pensar
descartando afirmaciones antes que confirmandolas” (Sanmarti, 2002, p. 43). Ese
método de proceder es acorde a la célebre frase de Popper segun la cual “mil
experimentos no confirman una teoria, uno sélo la hace falsa”. Entonces una de las
formas de pensar cientificamente es hacerlo mediante el procedimiento de falsacion

como criterio de corroboracién?®®.

Otro de los recursos de este estilo de pensamiento es la fragmentacion del
conocimiento en unidades particulares para conformar explicaciones aislando los posibles
factores involucrados, lo que permite ubicar con precision los elementos que determinan
la ocurrencia de los sucesos e identificar cudles son insignificantes o juegan un papel
secundario. Para ello, en la experimentacion el sujeto varia un solo factor a la vez y
mantiene los demas inalterados. Es por eso que desde este punto de vista “conocer
significa dividir y clasificar para después poder determinar relaciones sistematicas entre lo

que se separd” (Santos, 2000, p. 69).

Una demanda mas del razonamiento cientifico-escolar consiste en el uso del
pensamiento conceptual, utilizando términos y relaciones entre ellos (una terminologia), y
demostrando un dominio en la capacidad linglistica que exprese las propiedades del

discurso cientifico: definiciones, conceptos y sus significados.

8 Un ejemplo de tal situacion lo proporciona Pilar Garcia (1988, en Sanmarti, 2002, p. 43).
Textual: “Mezclamos con agua un material en polvo de color gris y filtramos la mezcla. En el papel
de filtro queda una sustancia de color negro y, después de evaporarse el liquido filtrado, queda un
residuo de color blanco. El material original de color gris, ¢ qué crees que era?

a) Una mezcla b) Un compuesto ¢) Un elemento

¢ Por qué has elegido esa respuesta?

Respuesta: porque si solamente filtrandolo ya se han separado, no puede ser un compuesto, y si
se obtienen cosas distintas no puede ser un elemento. Por tanto, seguramente sera una muestra”
(2°, ESO).
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Con este tipo de recursos se pretende instruir a los alumnos en los procedimientos del
razonamiento experimental, a fin de que sean capaces de develar las causas de los
fendbmenos explicados planteando hipotesis y verificAndolas al menos en el dominio

mental, lo cual implicaria las siguientes acciones®®:

1. Tomar como punto de partida la observacién atenta de los hechos, estableciendo
comparaciones entre los componentes de éstos y resaltando la desconfianza irrestricta

en las evidencias de la experiencia inmediata.

2. A partir de su aparato sensorial, el alumno registra los hechos de manera
fidedigna y objetiva, atenta, sistematica, controlada y rigurosa (en la medida de lo posible)
para lo cual debe distanciarse del objeto y observarlos sin la intervencion de

preconcepciones.

3. Iniciar la contemplacion cientifica con a) la enunciacion de un problema que se
erige como objeto de la indagacién ulterior y que se convierte en el fin fundamental de la
actividad cientifica. A continuacion, b) todos los elementos que estan (o probablemente
pueden encontrarse) vinculados al problema enunciado, se definen junto con el problema
fundamental. Asi se identifican los temas que deberan investigarse, aclarados en
términos de las relaciones que establecen con el problema planteado, mientras que se
discriminan los temas que carecen de significatividad con respecto de éste. Dicha
delimitacion del problema es lo que guiara el proceso de la indagacién. Posteriormente,

se establecen preguntas relacionadas con dicho problema.

4. Sugerir posibles explicaciones o formular conjeturas, es decir, plantear hipotesis
explicativas con el uso de conectivas l6gicas que en principio pueden ser verdaderas o
falsas. Al formular preguntas que hipotéticamente expliquen el problema, el sujeto
evidencia que es un pensamiento intencional, abstracto y estructurado bajo un plan de
accion (recordemos como ejemplo la explicacion causalista: “si x, entonces y”, esto es, “si

hago x, podria ocurrir y”).

9 Esta conceptualizacién es una elaboracion propia, realizada con base en dos aspectos: a) el
analisis de documentos oficiales (Plan de Estudios 2011 para educacién basica; Programas de
Estudio 2011, guia para el maestro, en especial pags. 323-364, dedicadas al campo de formacion
Exploracién y comprension del mundo natural y social; Libros de texto 2015-2016 con enfoque
cientifico de primero a sexto grado —Exploracion de la Naturaleza y la Sociedad; Ciencias
Naturales-) segun las expresiones explicitamente designadas a este tipo de saber y b) el analisis
de la articulacion metodolégica del pensamiento que, implicitamente, se impulsa en los
estudiantes.
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5. Luego de que se han planteado las hipétesis, cada una de ellas debe someterse a
procedimientos de contrastacion y verificacion empirica en situaciones controladas,

tomando como referencia tanto la informacién disponible como los conocimientos previos.

6. Ubicar las consecuencias de variar cada uno de los factores inicialmente
considerados vinculados a la explicacién del fenébmeno, controlando la situacién y las
variables involucradas. La variacién intencional de los factores al intentar verificar una
hipétesis implica que el pensamiento cientifico-escolar es de tipo causal y “aspira a la
formulacion de leyes, a la luz de las regularidades observadas, con vistas a prever el
comportamiento futuro de los fendmenos” (Santos, 2000, p. 69). Esto requiere manejar
adecuadamente las técnicas apropiadas, realizar experimentaciones y formular

argumentos como explicacién del problema.

7. Expresar enunciados generales que indican afirmaciones acerca de las
propiedades de los fendmenos explicados y de las condiciones en que ocurren. Derivar
conclusiones a partir de juicios de contrastacion empirica, posibilitaria, en dltima

instancia, el establecimiento de predicciones.

Estas caracteristicas descriptivas no se encuentran preordenadas ni estan presentes
invariablemente en todo razonamiento cientifico-escolar, puesto que no operan en
funcién de un criterio riguroso de proceder. La resolucién de una tarea practica puede
implicar el uso de una regla de procedimiento o de un aspecto concreto de este tipo de
pensamiento. En todo caso, la cuestion fundamental es que esta forma de razonamiento
busca cultivar no s6lo las habilidades concretas sino también las abstractas, no sélo los
razonamientos fundamentados en evidencias visibles y tangibles sino también en la
I6gica racional, no sélo en los hechos concretos sino también en las teorias que permiten
representar en un contexto de interpretacion incluso ausente o simbdlico. Representa una
dimensién del pensamiento de naturaleza reflexiva y se encuentra orientado
intencionalmente a la explicacion de los acontecimientos, aspecto por el que resulta -si no

opuesto- distinto al del sentido comun.
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TERCERA PARTE. REFLEXION TEORICA

4. EL PROCESO DE ESCOLARIZACION COMO RACIONALIZACION DEL
SENTIDO COMUN
Actualmente la escolarizacién se entiende no como un proceso global sino como un

conjunto de actividades autbnomas mediante las cuales se desarrollan habilidades
especificas (alfabetizacion, numeralismo, etc.). En el &mbito de la ciencia escolar la
actividad general consiste en el desarrollo de un tipo especifico de pensamiento y su
expansion de uso a distintos contextos, lo que implica un proceso de “alfabetismo critico”
(Giroux y McLaren, 1994, p. 15, en Pérez, 1998, p. 258) o de racionalizacién del sentido

comun, como aqui se le designa.

Si bien este es el proceso general, de él se desprenden dos tipos. Uno es de
racionalizacion critica, el cual se plantea en el marco de los procesos sociales y avanza
principalmente por la via de la ciencia idiografica; la segunda es una racionalizacion
cientificista, que esta limitada al dominio de la ciencia nomotética y se focaliza en la
comprension de los fenbmenos naturales. La distincion es justificable en tanto que los
fundamentos del razonamiento cientifico no son los mismos que los del pensamiento

critico.

Al margen de la tensién existente entre las ciencias nomotéticas e idiograficas, ambas
comparten como finalidad manifiesta el estudio de un sector de la realidad para intentar
develarla. En ese sentido las dos forman parte de una misma tipologia (las ciencias) en la
division de los modos de conocer (ver Wallerstein, 1996; Santos, 2009, pp. 28-31) v, al
convertirlos en objeto de ensefianza, ambos tipos conllevan procesos equivalentes de

transformacion del pensamiento, pero se desarrollan de formas distintas.

Estas no son simples aseveraciones del autor, pues de ello hay respaldo empirico. En
educacion béasica se materializa formal y explicitamente en el campo formativo de
exploracion y comprensién del mundo natural y social. El enfoque de este campo busca
“integrar los conocimientos de las disciplinas sociales y cientificas en una propuesta
formativa capaz de activar y conducir diversos esquemas de actuacién comprometidos
con los valores esenciales del razonamiento cientifico (SEP, 2011b, p. 327). Sin
embargo, dicho razonamiento aparece en la arena social como pensamiento critico® y en

las ciencias como razonamiento cientificista.

% Existe abundante literatura acerca del desarrollo del pensamiento critico a través de la

ensefianza de las ciencias sociales; en el caso de geografia e historia consulltese Hervas y
Miralles (2004).
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Asi que mientras la primera se entiende como un proceso de “reconstruccion critica
del pensamiento y de la accion” (Pérez Gémez, 1992, p. 32) que tiende a “la mejora
equilibrada y sustentable de la calidad de vida y de la convivencia armonica entre los
diferentes sectores de las sociedades” (SEP, 2011b, p. 327), el segundo tipo busca
“construir diversas visiones sobre la realidad y proponer formas diferenciadas para la
solucion de problemas usando el razonamiento como herramienta fundamental” (SEP,
2011a, p. 52), entendiendo por esto “los métodos de aproximacion a distintos fenémenos

que exigen una explicacion objetiva de la realidad” (SEP, 2011a, p. 53).

Sin ignorar la existencia de la racionalizacion critica, este andlisis se focaliza en la

racionalizacion cientificista del pensamiento de sentido comun.

4.1 Ciencia, sentido comun y escuela

4.1.1 Unadiscusion sobre el conocimiento

Al contrastar la racionalidad cientifica con la l6gica del sentido comun, esta reflexién se
presenta como una discusién sobre el conocimiento, en la que se disputa la posibilidad
de juzgar entre la verdad y la falsedad, desde la Optica del conflicto epistemol6gico

moderno entre formas de verdad cientificas y no cientificas.

A la ciencia y a los productos derivados de sus procedimientos suele contraponerse
cualquier forma de conocimiento no interesada explicitamente en el descubrimiento de la
verdad, y en las condiciones actuales de alta valoracion de la ciencia esto implica una
relacién desigual, pues los conocimientos cientificos y la forma de su razonamiento
siempre suelen colocarse en la cluspide del saber. El problema de los fil6sofos de la
ciencia ha consistido precisamente en su legitimacion, defendiendo que ésta es la mejor
via al conocimiento y postulando erroneamente que lo que no es ciencia sencillamente no
es un saber valido. En este contexto la ciencia y su razonamiento han logrado imponerse
como la visibn dominante, hegemonica y monopolistica del saber que supuestamente no

convive con otros conocimientos.

4.1.2 Reivindicacion del pluralismo epistemolégico
Pero la vida social es un campo heterogéneo en el que coexisten multiples puntos de

vista y en muchos de sus dmbitos se despliega una dinamica de confluencia entre varios
de ellos. Ahi se mantiene viva una tension permanente, lo cual no es problematico
mientras se abrace como principio la idea de pluralidad. Cuestion contraria es la
desprendida de cuando se ignora este supuesto y en lugar de ello se da lugar a la
imposicion de versiones Unicas, cuya finalidad es relegar lo no-dominante al ambito de lo
‘no visible” y por tanto al de lo “no existente”, pues la consecuencia final es que

“desparece como realidad” (Santos, 2009). Dicha invisibilidad imposibilita injustamente “la
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idea de una diversidad epistemolégica del mundo [y] el reconocimiento de la existencia
de una pluralidad de conocimientos mas alla del conocimiento cientifico” (Santos, 2010,
p. 33). A este proceso podemos denominarle la anulacion de la diferencia, y es lo que

ocurre con el proyecto epistemoldgico de occidente.

Dicho proyecto ignora que “el pensamiento comporta y desarrolla diferentes tipos de
inteligencia” (Morin, 2003, p. 112), y por eso no es posible que un Unico tipo explique por
si mismo la totalidad de experiencias del mundo. En occidente lo que se ha impulsado es
una logica de la divisiébn en la que se distinguen dos grandes campos del saber, y al
juzgar deliberadamente entre las potencialidades de ambos se privilegia uno con
respecto al otro. Esto conlleva una verticalidad entre formas de conocimiento que condujo
a la hegemonia del saber cientifico y, por consecuencia, a la invisibilizacion de los

denominados conocimientos subalternos (ver Santos, 2009).

Lo antedicho confiri6 a la educacién un caracter cerrado ante el cual hay que
“proponer una educacion cientifica abierta al pluralismo epistemolédgico donde, ademas
de la ciencia, las concepciones metafisicas (como los mitos, las leyendas, etc.) formen
parte esencial de la formacion de un individuo” (Feyerabend, 1993, p. 37). Santos plantea
la misma idea bajo el argumento de una ecologia de saberes fundamentada “en el
reconocimiento de la pluralidad de conocimientos heterogéneos... y en las
interconexiones continuas y dinamicas entre ellos sin comprometer su autonomia” (2009,
p. 53).

En el marco de los argumentos relativistas o antiabsolutistas contemporaneos es
plausible el planteamiento de que “la escuela no puede transmitir ni trabajar dentro de un
Gnico marco cultural, un Unico modelo de pensar sobre la verdad, el bien y la belleza”
(Feyerabend, 1993, p. 77). En ese sentido, el razonamiento cientifico-escolar debe dejar
de entenderse desde un posicionamiento monopolistico o absolutista y debe abrirse al
pluralismo intelectual ofreciendo espacios para el desarrollo y uso de otras formas de
interpretacion, a fin de convertir las acciones educativas en procesos menos homogéneos

y mas plurales.

La reivindicacién del pluralismo epistemol6gico constituye un llamado de ruptura con el
pensamiento hegemédnico mediante la disoluciébn de division jerarquica de los
conocimientos. Hay que restablecer la coexistencia de mdultiples formas de saber en una
relaciébn de horizontalidad y atestar un golpe al dogmatismo cientifico, liberando el
pensamiento de toda regla impuesta. En el nucleo de este proyecto debe ubicarse la

educacion mediante la préactica de estilos de pensamiento que la ciencia se ha obstinado
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en juzgar como falsos e irrelevantes. Es de celebrar todo esfuerzo en esa direccion, por

ejemplo la cada vez mas significativa lucha por el reconocimiento de la interculturalidad.

4.1.3 Andlisis comparativo
Y dada la imposibilidad de que el hombre viva en medio de las cosas y no se forme

ideas sobre ellas, ocurre que, al estar en un ambiente determinado, el pensamiento
especulativo es anterior a la reflexion critica, porque si al pensamiento de sentido comuan
corresponde la actitud natural, el mundo de la ciencia estd marcado por la actitud tedrica
y, mas precisamente, por el pensar contemplativo; de inicio el interés principal no es que

los resultados sean Utiles, sino averiguar si éstos resisten la prueba de la verificacién.

Mientras que la orientacién pragmatica en la actitud natural se despliega en un circulo
de utilidad personal, el hombre de ciencia concentra su interés en problemas y soluciones
intrinsecamente vdélidas para todos tanto espacial como temporalmente, siempre y
cuando se establezcan ciertas condiciones. La anulacion de la intencién aparece como
una exigencia para el paso del sentido comun a la reflexion cientifica; es una de las
formas en que la ciencia rompe con el sentido comun, pues mientras que en éste “y, por
tanto, en el conocimiento practico en que se traduce, la causa y la intencién conviven sin
problemas, en la ciencia, la determinacion de la causa formal se obtiene ignorando la
intencion” (Santos, 2000, p. 69).

Ni las categorias de la ciencia ni las del sentido comdn se reducen a un conjunto
abstracto y neutral de casillas descriptivas, pues en ambos se derivan de cosmologias
generales que, no obstante, distan bastante entre si (Potter, 1996). La escision marcada
entre la epistemologia cientifica y la epistemologia popular “conduce a una bifurcacion, a
una divergencia radical entre dos modos de conocimiento o de adquisicion de
conocimientos: uno normalizado y uno no normalizado” (Moscovici y Hewstone, 1988, p.
681). Las explicaciones del conocimiento normalizado propio de la ciencia se encuentran
reglamentadas por criterios I6gicos de validacion; se recurre a esquemas conceptuales
previamente disefiados y a estructuras tedricas sistematicas, cuya contrastacion con la

realidad depende de una prueba empirica controlada, ordenada y sistematica.

En cambio, el conocimiento no normalizado de sentido comin proviene de la
experiencia inmediata, y es mas “natural” porque se adquiere sin formaciones particulares
0 especializadas. Las explicaciones del sentido comin se fundamentan en esquemas
tipificados de conocimiento, organizados internamente por una estructura de coherencia
consensual que no exige reflexion ni analisis; la verificacibn de los enunciados se

encuentra en su plausibilidad y no en si éstos son verdaderos o no, puesto que se
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consideran como tal en virtud de que se “cree” en ellos y en la medida en que son

funcionales pragméticamente.

Asi que “las conclusiones de la ciencia son el fruto de un sistema institucionalizado de
investigacion” (Nagel, 1961, p. 33) cuya finalidad explicita es la produccion de
conocimiento, mientras que en el sentido comin se desprenden de procedimientos
instituidos pero informales mediante los cuales se elaboran sistemas explicativos
inmediatos, ajenos a la intencion explicita de construir conocimiento porque su funcion

principal es organizar la experiencia cotidiana.

De la clasificacion sobre las formas de establecer creencias elaborada por Kerlinger y
Howard (2002) siguiendo a Peirce, resulta que mientras el sentido comun se conduce por
el método de la tenacidad (o de las creencias establecidas), las creencias en la ciencia se
fundamentan apelando a la autoridad. En el primero la verdad es sostenida debido al
apego que el creyente establece con ella y a que “siempre la han considerado como
verdadera y real” (p. 6); el método de la autoridad, por su parte, esta centrado en la figura
que dicta el conocimiento (“Si la biblia lo dice, es asi”), de manera que si una idea cuenta
con el peso de la tradicion y el respaldo publico, entonces es muy probable que se asuma

como verdadera.

El analisis comparativo muestra la existencia de una asimetria de saberes que, a decir
de Santos (2010), so6lo puede resolverse de dos formas. La primera, denominada el
fascismo epistemoldgico, consiste en maximizarla al punto de ignorar por completo los
saberes ajenos, lo que representa una reafirmacién de los saberes propios en detrimento
de cualquier otra forma de conocimiento, que tiende a su destruccidn o supresion; la
segunda alternativa es la minimizaciéon de la asimetria y la diferenciacion entre los
saberes, lo cual implica ubicar las convergencias epistemologicas que entre ellos se
encuentran. Propongo una tercera forma de resolver la cuestion, que radica en la
desaparicion de la asimetria por medio de la reelaboracion de los elementos de un saber

en términos de la racionalidad del otro.

4.2 Laracionalizacion del sentido comun en la escuela
Esta dltima forma nos dirige a la cuestién fundamental del presente analisis, problema

gue se advierte de la siguiente forma: ¢cuales son las principales repercusiones de la

institucion educativa en el proceso de racionalizacion del sentido comun?

4.2.1 Relaciones entre ambos tipos de saber
Un primer vinculo entre el sentido comdn y el pensamiento cientifico parte de una

l6gica de complementariedad asentada en una relacién de continuidad unidireccional, en

tanto que puede avanzarse del sentido comun a la ciencia, pero no al revés. Es el caso

67



del racionalismo critico, donde se recurre a una estrategia compensatoria pues si los
alumnos poseen una base experiencial de sentido comuin éste puede nivelarse con
reflexiones consideradas méas elaboradas. La tesis que de esto emerge (y que es
alternativa a la que defendemos) es que la escolarizacion sistematiza la racionalidad
limitada del sentido comudn. En dicha sistematizacién la labor de la ciencia aparece como
un trabajo de reordenamiento de los contenidos y procedimientos de la sabiduria popular,
bajo la consideracién de que “aunque proviene del sentido comun, la ciencia constituye

una rebelion contra su vaguedad y superficialidad” (Bunge, 2009, p. 20).

Partiendo de esta tradicion popperiana, Aguirre y Jaramillo (2010, p. 485) concilian el
sentido comun con la ciencia, afirmando que entre ambos se libra una relacién de
interdependencia, “pues el sentido comun otorga unas protointuiciones que se refinan
mediante el ejercicio del pensamiento critico”. Su propuesta pregona la ensefianza de un
sentido comun ilustrado, entendiendo por este “la consideracion de nuestras creencias
mas basicas, pretedricas, bajo la lente de la critica” (p. 485). Su tesis del sentido comun
critico es distinta a la aqui defendida, en tanto que los autores no se plantean un proceso
de transformacion, sino una focalizacién en el sentido comin como base del trabajo

cientifico, desde una Optica de critica permanente.

La segunda relacién posible es de incompatibilidad, debido a que pertenecen a
epistemologias distintas que responden a finalidades diferentes y se desarrollan en
ambitos disimiles. Al ser incompatibles, son irreductibles entre si, lo cual anula toda
opcién de integracion; desde este punto de vista la cuestion fundamental del saber
cientifico es establecer los criterios para diferenciarse de la pseudociencia y lo mas que
podria plantearse como tesis —bastante limitada- es que la escolarizacion distingue —o

demarca- entre razonamientos de sentido comun y cientificos.

Este proceso de diferenciacion exige cuestionar la relevancia del sentido comun,
favoreciendo interpretaciones mas argumentadas, reflexivas y analiticas, pues “también
los problemas cotidianos de la realidad fisica, social y cultural requieren analisis y
desarrollos tedricos abstractos para desvelar los factores y movimientos que la
determinan mas alla del mundo empirico de las apariencias” (Pérez Gémez, 1998, p.
266). De lo que se trata aqui es de imponer sin discusién alguna el saber cientifico por

encima de cualquier otra forma de conocimiento.

Desde un tercer enfoque se afirma que ambos tipos de conocimiento son mas bien
contradictorios, perspectiva desde la cual sugiero que el paso de uno a otro es posible,
pero supone un proceso de transformacién. Desde esta Optica son posibles dos

procedimientos, presentados a continuacion.
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4.2.2 Primer proceso: del conocimiento cientifico al saber de sentido comun
Al primero de ellos se le ha llamado popularizacién (Fleck, 1935) o vulgarizacion,

argumentando que consiste en la simple presentacion popular de la ciencia. M&s preciso
es designarlo como un proceso de objetivacion mediante el cual ciertos elementos de la
ciencia se arraigan en la sociedad y devienen instrumentos del sentido comun (Moscovici,
1967). Tras su difusién, el conocimiento cientifico abandona “el cielo de las ideas para
entrar en la vida, los pensamientos, las conductas, las costumbres y el mundo de las
conversaciones de gran cantidad de individuos” (idem, p. 11). Al pasar del campo de los
especialistas al campo comun, el conocimiento de las disciplinas cientificas se convierte

en otra cosa y el gran publico se las representa de una manera distinta a la originaria.

De esta manera los miembros de una sociedad construyen teorias implicitas o
explicaciones magicas en funcién de los saberes difundidos por la ciencia. Rearticulan
conocimientos que adquieren viabilidad fuera del campo donde se originaron y, sin
cuestionar ni entender su significado cientifico, comienzan a utilizarse en mdltiples
practicas cotidianas porque posibilitan la comunicacion y el entendimiento inmediato.
Conceptos como ‘“inercia”, “gravedad”, “represion”, o las concepciones de “cultura”,
“sistema politico” o ‘“ideologia” actualmente son utilizados fuera del ambito de
especializacion porque del espacio cientifico han logrado pasar al gran publico,

objetivdndose y anclandose en la sociedad como elementos del sentido comun.

La objetivacién es la materializacién de la imagen que evoca el concepto; consiste en
un proceso mediante el cual un esquema conceptual se “hace real’. Es un paso de lo
simbdlico o imaginario a lo real o material. La objetivacion se realiza por medio de signos
(palabras, relaciones, practicas u objetos) que fungen como indicadores materiales de un
concepto, imagen o fendmeno no presente fisicamente pero que implica su existencia en
alguna parte o de alguna forma. Objetivar es entonces “trasplantar al plano de la
observacion lo que solo era interferencia o simbolo” (Moscovici, 1961, p. 76). Tras la
objetivacion la materializacion del objeto aparece como algo natural que sirve para
clasificar la forma en la que la gente se habla y se piensa. Se habla de naturalizacion
porque, cuando la gente se apropia de discursos y saberes que inicialmente les eran
ajenos, las ideas confieren un estatuto de realidad a lo que previamente era sélo una
abstraccion; de ahi que los conceptos de la ciencia puedan asumirse no solamente como
nociones o configuraciones teoricas, sino como términos materializados y como

organizaciones casi empiricas (Moscovici, 1961).

El concepto de anclaje indica “la inmersién de una ciencia en la jerarquia de valores y

entre las operaciones realizadas por la sociedad” (Moscovici, 1961, p. 121). El
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conocimiento cientifico, anteriormente materializado en discursos, practicas o ideas, es
instituido en la esfera publica y, posteriormente, se constituye como un instrumento del
cual todos pueden disponer al punto de que adquiere una valoracion especial y se
posiciona en una escala de preferencia para designar las propiedades de la realidad. Por
medio del anclaje se “saca al saber cientifico del campo de la especializacion vy

transforma la ciencia en un saber util para todos” (idem).

4.2.3 Segundo proceso: del sentido comdn a la ciencia
El proceso inverso tiende a la racionalizacion del sentido comudn, y en términos

educativos se explica como la reelaboraciéon del pensamiento en términos del esquema
exigido en la institucion escolar. Esto implica someter los procedimientos de
razonamiento a una forma instituida y relativamente delimitada, a fin de imponer la

preponderancia de la actitud contemplativa como artefacto de interpretacion.

Desde la ¢ptica de la escolarizacion, el objetivo de lo anterior es la asimilacién de un
estilo de pensamiento mediante “la adquisicion de una forma de significar la realidad... y
el desarrollo de suficiencia en su utilizacion” (Camargo, 2007, p. 141). Esto implica, a
nivel grupal, el paso de una comunidad interpretativa a otra y la resocializacion de los
estudiantes en el &mbito de la vida escolar; a nivel del funcionamiento cognoscitivo —
aspecto en el que no profundizaré -, conlleva una reconstruccién radical tanto de los
esquemas de conocimiento como de los procesos de razonamiento, de manera que los
contenidos albergados en la memoria semantica van extendiéndose y los procedimientos

operativos para la interpretacion de los acontecimientos van complejizandose?.

La transicion aludida se desarrolla mediante un doble <<salto>>, que consiste en
pasar del &mbito del sentido comun al de la racionalidad cientifica para, en segunda
instancia, regresar al espacio la vida cotidiana y conducirse ya no con explicaciones de
primera mano, sino racionalmente con elementos de segundo orden obtenidos en la
escolarizacion. Significar, interpretar y afrontar la realidad en funcion de criterios

racionales y ya no en términos de la experiencia inmediata.

! En general, las aproximaciones cognitivas focalizan su interés en el estudio de los modelos de
razonamiento y en la transformacion de las estructuras internas —“dentro de la cabeza’- durante el
desarrollo del pensamiento cientifico. Estas investigaciones se concentran en el procesamiento
humano de la informacién, a través de procesos como la comunicacion, la resolucién de
problemas o el establecimiento de inferencias. Las teorias constructivistas, como la piagetiana o la
del aprendizaje por descubrimiento, se interesan, en cambio, en los procesos de construccion
activa del conocimiento en la interaccion sujeto-entorno. Para una investigacion de la psicogénesis
y desarrollo del pensamiento cientifico desde un enfoque constructivista véase Inhelder y Piaget
(1996).
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La competencia de un sujeto en el razonamiento cientifico-escolar podra aceptarse en
tanto muestre capacidad para identificar los mecanismos analiticos que fungen como
explicacion causal de los fenébmenos y utilizar dichos mecanismos para la interpretacion
de los acontecimientos, a fin de realizar conclusiones sustentadas en evidencias
empiricas o juicios criticos. Invariablemente esta transicion supone un conflicto, pues el
desplazamiento de un estilo de pensamiento a otro constituye “una maodificacion radical

en la tension de nuestra consciencia” (Schutz, 1962, p. 217).

En estos términos, la finalidad central de la escolarizacion es formar estudiantes
autonomos intelectualmente, ordenados, metddicos y sisteméticos en su razonamiento,
reflexivos en sus operaciones de pensamiento, conscientes de las consecuencias de sus
interpretaciones y sus acciones, para lo cual el aspecto fundamental consiste en
promover en ellos una forma de razonar. Lo que debe promoverse no es gque los alumnos
identifiqguen o reproduzcan los conceptos de algin campo de saber, sino que extrapolen
sus conocimientos derivados del razonamiento cientifico-escolar a la aplicacion en
situaciones del mudo real a lo largo de su vida. Esta vinculacién conducira a que los
contenidos especializados de los discursos y saberes escolares sean significativos en
términos practicos. Segun PISA, esto es lo que supone la competencia cientifica: “la
capacidad de utilizar el conocimiento y los procesos cientificos, no sélo para comprender

el mundo natural, sino para intervenir en la toma de decisiones” (en SEP, 2011b, p. 335).

El razonamiento cientifico-escolar se convierte asi en el desarrollo de una perspectiva,
entendida como el fundamento ordinario del pensamiento y la accion, el cual determina la
forma de recuperar, usar y aplicar la informacién; los procedimientos operativos para la
solucién de los problemas; los principios mediante los cuales se interpretan los
fendmenos; la naturaleza misma de las interpretaciones y, en suma, la concepcion de la
realidad y la manera de orientarse en ella. Tales son las consecuencias del proceso en
cuestion, el que, como puede advertirse, no se limita a la demarcacion o sistematizacion

del sentido comun.

4.3 Las repercusiones de la escolarizacion en la racionalizacion del sentido
comun

4.3.1 Tres concepciones de la escolarizacion

Por escolarizacion entendemos un conjunto de actividades intencionales y transitorias,
gue exigen la asistencia y participacion de los alumnos en la escuela, en términos de un
programa institucional predisefiado y obligatorio, por medio del cual se desarrollan
actividades instruccionales de construccion de conocimiento. Estas experiencias

educativas tienen un papel fundamental en el proceso analizado porque suponen la
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transicion a un submundo de significado que permanece reglamentado por las acciones
gue se realizan dentro de la escuela y del aula. La repercusién de la escolarizacion en
dicho proceso es doble: en primer término, rompe con el pensamiento de sentido comudn

y, en segunda instancia, implanta, difunde y reproduce nociones cientificas.

4.3.1.1 La escuela como institucién de ruptura del sentido comin
Moscovici y Hewstone afirman que el sentido comun es el pensamiento “propio de los

hombres de espiritu puro e inocente: este es el sentido que se le da al adjetivo ingenuo.
Es decir, aquellos cuyo intelecto no ha sido corrompido por la educacion, la especulacion
filosodfica o las reglas profesionales” (1988, p. 683, cursivas agregadas). Interesante por si
misma, su tesis del intelecto corrompido por la educacién es cuestionable por su
vaguedad etimoldgica en tanto que sugiere dos acepciones radicalmente distintas:
pervertir y dafiar, por un lado, o quebrantar, por el otro. La primera expresa de manera
explicita una valoracién negativa, pues la escuela no dafia ni pervierte el pensamiento de
los alumnos al intentar racionalizarlo. Esta formulacién es inexacta, aunque tiene el

mérito de reconocer una reelaboracion del pensamiento por efecto de la educacion.

Mas preciso es el sentido de la segunda acepcion en tanto que, ademas de reconocer
dicho cambio, la educacion, en primera instancia, rompe con la logica del sentido comun
mediante la implementacion de multiples situaciones que van desde la adquisicion y uso
de un discurso académico en los alumnos hasta el desarrollo de una serie de “trucos del

pensamiento cientifico” (Gellon, et al. 2005, p. 23).

4.3.1.2 La escuela como un espacio de entrenamiento en la implantacion y
reproduccién de concepciones cientificas
Ademés de romper con el sentido comun, la escuela también implanta, distribuye y

reproduce concepciones cientificas, de manera que no solo obstruye el pensamiento de
sentido comun, sino que adicionalmente impone un nuevo tipo de razonamiento. Lo que
afirmo no es que la institucion educativa produzca conocimiento cientifico (tampoco forma
cientificos), sino que es un espacio del cual se dispone solamente para implantar
nociones cientificas y entrenar en su utilizaciéon. En ella se aprenden los fundamentos del
campo cientifico y los modelos concretos de proceder para adoptar un compromiso con
este modelo en tanto sustento del pensamiento y la accién. Asi, la implementacion de
esta racionalidad en el ambito educativo representa, sin duda, una trasposicion de la
imagen articulada al interior de la propia comunidad cientifica al ambito escolar, lo cual
conduce al reforzamiento de la imagen estereotipada y de la representacion convencional

de la ciencia.
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4.3.1.3. La escolarizacién como un instrumento de movilidad social
La concepcion de la escolarizacibn como racionalizacion del sentido comdn suele

justificarse cuando se aprecia “como un instrumento de movilidad social” (Gimeno y
Pérez, 1989, p. 16). Dado que volveremos a este tema mas adelante, basta sefialar que,
desde esta Optica, la escolarizacion representa un proceso general de formacion humana
(no solo intelectual) mediante el cual los alumnos desarrollan una serie de habilidades
atribuidas a los posteriores ciudadanos para orientarse de manera competente en
diferentes areas de la vida social (con fundamental importancia en la profesional). Esto
supone como eje fundamental la capacidad para vincular las acciones educativas con las
experiencias de la vida cotidiana, cuestion que, aunque se pretende, no se logra. Lo

anterior nos enfrenta a lo que hemos de denominar el problema de la escolarizacion.

4.3.2 El problema de la escolarizacion
El problema de la escolarizacién se estructura en dos planteamientos vinculados entre

si. Al primero de ellos le denominaremos el enfrentamiento epistemolégico, mientras al

segundo le designamos la desvinculacion de saberes.

4.3.2.1 Dos planteamientos
4.3.2.1.1 El enfrentamiento epistemologico

El enfrentamiento epistemoldgico consiste en la oposicién realizada en la escuela
entre dos légicas de razonamiento y la deliberada superposicion de una con respecto a la
otra. Esto conlleva una confrontacion entre “dos o mas ambitos o esquemas de
referencia” (Schutz y Luckman, 1973, p. 34) que pueden asumirse como modelos
interpretativos de la realidad. El enfrentamiento del sentido comun con el pensamiento
propio de la escuela se orienta a la conformacion de una cultura cientifica en entornos

educativos.

En la experiencia de los estudiantes el enfrentamiento epistemoldgico puede
expresarse en sucesivos y permanentes conflictos y desorientaciones generales,
ocasionadas por la divergencia entre su forma habitual de pensamiento y el nuevo marco
general de razonamiento. Estos conflictos sélo pueden resolverse mediante la
resocializacion de los alumnos en el nuevo campo de saber y, consecuentemente, en
funcién de la internalizacion de las caracteristicas tipicas que en éste prevalecen (tal

como se definié en la parte dos del presente texto: ver pags. 60-62).

Es verdad que la adquisicion de cierto conocimiento puede conducir al olvido o
supresion de otro saber, pero este no es el caso en cuestion, pues “el <<salto>> al
ambito del pensamiento tedrico supone la resolucion del individuo de suspender su punto

de vista subjetivo” (Schutz, 1962, p. 230); poniéndolo “entre paréntesis” éste no

73



desaparece, pero queda temporal y contextualmente suspendido porque se le superpone
otro estilo de pensamiento fundamentado en inferencias abstractas y analiticas®. La
escolarizacion no sélo supone la coexistencia de dos estilos de razonamiento, sino que

implica la superposicion de uno con respecto al otro.

Al insertarse en la cultura académica de la escuela el estudiante adquiere las
habilidades de razonamiento que le son necesarias para desenvolverse con el éxito
suficiente en ese contexto institucional. Pero como la cultura académica es distinta a la
extraescolar, la escolarizacion debe recontextualizar la forma de pensamiento de la
comunidad escolar en términos de las posibilidades que éste supone en el uso practico
cotidiano. Asi, el mérito potencial del pensamiento cientifico-escolar es que se constituya
como un instrumento Util para comprender, interpretar y decidir sobre los problemas de la
vida escolar y la vida social, porque si esta forma de pensamiento no sirve para “provocar
la reconstruccion del conocimiento y de la experiencia de los alumnos y alumnas, pierde
su virtualidad educativa” (Pérez, 1998, p. 257).

La resocializacién indicada no es, de ninguna forma, un proceso sencillo. El principal
obstaculo es que dicha racionalidad suele presentarse como exclusivamente
perteneciente al ambito escolar y por consiguiente como si estuviera desvinculada del

ambito extraescolar. Lo anterior nos conduce al segundo planteamiento.

4.3.2.1.2 Ladesvinculacion de saberes
Es cierto que tanto el sentido comian como el pensamiento cientifico son diferenciables

por lo que respecta a su estructura interna y a los contextos donde se despliegan, lo cual
no implica su tajante desvinculacién. No obstante, tal como se presentan las situaciones
escolares muchas veces pareciera que no existe relaciébn alguna entre ellas y las
exigencias del mundo real en el que los alumnos se mueven. Esto conduce a que ambos
aspectos se presenten errbneamente desvinculados -sin estarlo en realidad- y en
consecuencia que no haya transferencia de saberes entre el razonamiento escolar y el
mundo que espera al alumno fuera de ella (Macedo, 1991). Donde también se observa
una fuerte desvinculacion simbdlica y contextual es entre las finalidades de la escuela y
las de la vida cotidiana al margen de ésta, pues tal como se presentan muchos de los
problemas, los contenidos, las practicas y los métodos que se promueven en la institucion
educativa no recogen el sentido y la relevancia de los problemas, las experiencias

practicas y las metodologias de razonamiento del &mbito de la calle.

2 para una exposicién sobre la elaboracién de inferencias a partir del pensamiento cientifico -
analégico e inductivo- véase Minervino, Trench y Adrover (2012).
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Esto muestra la distancia existente entre el contexto de adquisicién del pensamiento
cientifico-escolar y su contexto de uso. En la escuela se ensefia a los alumnos que la
forma de razonamiento exigida dentro de ella es claramente distinta a la utilizada en su
exterior. Los estudiantes pueden entender esto a la perfeccion, y sin embargo eso no es
garantia de que traspongan el pensamiento cientifico-escolar a espacios no escolares. La
cuestion mas interesante y desafortunada en esta dinamica es que los estudiantes
utilizan la forma de pensamiento escolar primordialmente (no exclusivamente) dentro de

la escuela, pero al salir de ésta retoman el pensamiento propio de sentido comun.

Pérez Gomez (1998) ha identificado una yuxtaposicién de estructuras semanticas que
actla durante las actividades intelectuales de los estudiantes. Por un lado, se presenta
una estructura semantica académica, que es fundamentalmente usada para resolver los
problemas que las tareas escolares les representan, mientras que por otra parte aparece
una estructura semantica experiencial, cuya funcionalidad esta dirigida a interpretar los
problemas de la vida cotidiana que se enfrentan en diferentes contextos y situaciones. De
ahi que “cuando concluye el periodo de escolarizacién, con demasiada frecuencia los
individuos retornan a sus explicaciones intuitivas de muchos fenémenos para los cuales
han estudiado, entendido e incluso aplicado en la escuela explicaciones académicas”
(idem, p. 261-262, cursivas agregadas). Asi, un individuo puede pertenecer
simultdneamente a diversos colectivos de pensamiento, pero usar en situaciones

particulares el estilo de pensamiento que la situacion exija.

Es como si el contexto fisico constituyera un factor determinante del funcionamiento
mental. Ciertamente los espacios producen formas de pensamiento y tanto el ambito
escolar como el de la vida cotidiana tienen sus particularidades, lo cual acrecienta el
problema representado por la consideracién de la escuela como una institucion artificial y
la consecuente descontextualizacion del conocimiento. En tanto instrumento conceptual,
el pensamiento cientifico “sélo pueden ser plenamente entendido mediante su utilizacién
practica en el analisis y comprension de los problemas reales y dentro de la cultura en
gue tienen significado” (Pérez, 1998, p.254; Schutz, 1962), que puede ser en la que se

originé o en alguna otra.

Desde la 6ptica de desvinculacion, el pensamiento escolar adquiere una dimensién
artificial, en el sentido de que obtiene un caracter local (se usa so6lo dentro de la escuela)
y fundamentalmente inutil (porque no se expande en sus posibilidades practicas a otros
contextos de uso). Por desgracia los esquemas educativos tradicionales de generacion y
transmision de conocimiento son infructuosos para reconstruir el pensamiento de los

estudiantes, el cual s6lo ha constituido un “adorno académico” del que los alumnos de
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vez en cuando disponen para enfrentar y resolver con cierto éxito las demandas
escolares. Mientras estas metodologias tengan fines exclusivamente instruccionales,
vitalmente indiferentes, absolutamente suprimibles, que sélo sirven para ir avanzando con
relativa facilidad en la vida académica, para aprobar examenes, superar asignaturas y
abandonar u olvidar después; mientras no se estimule el uso reflexivo del pensamiento,
consciente y expansivo a otros contextos, semejante propdsito no adquirira el sentido
verdaderamente educativo de la escolarizacién y quedara estancado en lo meramente

académico, por lo que en Ultima instancia sera perfectamente desechable.

Por otra parte, una tesis que me interesa especialmente defender es que debido a que
la historia escolar de la ciencia se ha asumido y aun actualmente se desarrolla con fines
edificantes, la ensefianza de la ciencia (y de practicamente todo lo que tenga que ver con

ella) se despliega en los mismos términos enaltecedores.

La historia general y escolar de la ciencia se ha escrito como si ésta hubiera tenido un
método incontrovertible para hallar la verdad, y cuando se ensefia a los alumnos se les
dice que efectivamente hay un “método correcto”; se ensefia el discurso cientifico como si
pudiera distinguirse claramente la ciencia de la pseudociencia; se ensefian sus principios
y se les asignan atributos sobrevalorados, como si la propia palabra “ciencia” fuera
sinbnimo de “verdad” o de “razén”. El plan de estudios para la educaciéon béasica se
adscribe a la vision dominante®, pues en él se afirma explicitamente que la formacion
cientifica debe “construir habilidades y actitudes positivas asociadas a la ciencia” (SEP,
2011a, p. 53). Y cuando se ensefia ciencia se le vincula con los discursos del progreso,
se le identifica como motor de la tecnologia; se ensefia como si hubiera progresado
linealmente, sin contramarchas, siempre hacia adelante; sin tener en consideraciéon que

su historia no es solamente lo positivo que se cuenta de ella.

4.3.2.2 El enfoque cientifico en la educacidn: la perspectiva predominante
El analisis de los libros de texto?®* justifica el argumento de que la perspectiva cientifica

predomina sobre otras formas de conocimiento, las cuales, si bien son incluidas en ellos,
siempre aparecen como saberes alternos, periféricos o marginales; asi, los sistemas de
conocimiento no cientifico se incluyen como datos curiosos, como cultura general, y
nunca como centro de reflexién. Digamoslo claro: mediante los libros de textos se

reproducen los dogmas de la perspectiva tradicional de la ciencia.

2 De ahi la orientacién del enfoque tendiente a que los alumnos fortalezcan sus aptitudes de
exploracion -metddica, organizada y sistematica- de la naturaleza y la sociedad en la que viven.

4 Especialmente de educacién basica sobre el campo formativo de exploracién y comprension del
mundo natural y social.

76



Dicho predominio también aparece en la practica escolar, la cual esta llena de
actividades que instruyen en su formacién. Candela, por ejemplo, ha estudiado en
diversas investigaciones (1991; 1993; 1999) la construccion discursiva del conocimiento
cientifico en escuelas primarias mexicanas, identificando una tendencia a transformar el
lenguaje de la experiencia cotidiana por conceptualizaciones especializadas dictadas por
el discurso cientifico-escolar. Muestra de ello es la construccion situacional del
conocimiento, concepto segun el cual los acontecimientos se hacen inteligibles dentro del
marco contextual donde aparecen. Este proceso fue identificado previamente por
Vygotsky (1979), quien sugiri6 que los conceptos difieren segun el contexto de
adquisicion®, asunto importante porque lo que busca imponerse en las escuelas, en tanto

construccién situacional de conocimiento, es la interpretacion cientifico-escolar.

4.3.3 La ideologia del cientificismo
Lo sobrevaloracién de la ciencia es posible en virtud de la vigencia en la creencia

generalizada de su excelencia y la de su forma de proceder, lo que contribuye a la
construcciéon de una imagen dominante de la naturaleza de la ciencia, su relevancia
social y su impacto publico. Esta imagen, articulada y promovida desde el interior de la
propia comunidad cientifica, ha logrado constituirse, en lineas generales, como su
imagen publica, es decir, como su representacion social (ver Moscovici, 1961), la cual
consiste en un universo simbdélico que refuerza las ideas y valoraciones positivas de la
gente con respecto a la ciencia, de lo que ésta es, de lo que hace, de quienes la practican
y de los procedimientos a los que recurre. Por medio de la publicidad y la propaganda se
vehicula y difunde una concepcion deliberada de la racionalidad cientifica: se publicitan
sus logros, se enaltecen sus descubrimientos, se resalta la importancia de sus mas

recientes aplicaciones y de sus hallazgos.

Al insistir en que es la poseedora del Unico método correcto y de los mejores
resultados posibles, la ciencia adquiere un tinte ideoldgico, expresado, por ejemplo, en la
propia conceptualizacion de la ciencia definida como racional, objetiva y verdadera, pues
todas ellas son “imagenes ambiguas e incompletas de la ciencia que, sin embargo, son
atiles para los cientificos en su busqueda de autoridad y recursos materiales” (idiguez y
Palli, 2002, p. 29).

% Seglin su argumento los conceptos cotidianos son caracteristicos de la cultura extraescolar, se
adquieren por procesos inductivos a partir de la percepcién y dependen de las historias
individuales, mientras que los conceptos cientificos son caracteristicos de la cultura escolar, se
adquieren por procedimientos analiticos y verbales, ya que requieren una mediacion tedrica y se
ubican en un sistema conceptual generalmente comunicado en el sistema formal de instruccion.
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Esta “retdrica de la verdad [...sirve como] dispositivo ideoldgico para legitimar cierta
concepcion de la racionalidad cientifica” (Ibafiez, 1994, p. 247, corchetes agregados) y
para justificar los mitos constitutivos de la filosofia tradicional de la ciencia, lo cual no
tiene otra finalidad que ubicar a esta racionalidad en una posicibn de hegemonia

imponiéndose como la vision cientifica.

El asombrosamente simple procedimiento —aunque de temporalidad extensa-
mediante el cual se impuso a la razén cientifica y a la retérica de la verdad como
dispositivos ideolégicos modernistas consistié en el establecimiento de la realidad como
entidad independiente del sujeto. Tras esta escision se fortalecio la idea de que el criterio
de validez para la conformacion de conocimiento verdadero no dependia de las practicas
sociales realizadas por el sujeto en el seno de una comunidad, y se nos hizo creer que,
dado que la realidad es independiente a nuestra experiencia, dicho criterio es también
ajeno a nuestras posibilidades e independiente de nuestras opiniones o creencias. Asi se
nos persuadi6 de que la validez del conocimiento cientifico se encontraria en las
propiedades inherentes de la realidad y, por tal motivo, la labor de la ciencia habria de
consistir en la construccion de conocimiento que captara dichas propiedades. A fin de
cuentas, se nos ha convencido de que “si un conocimiento cientifico es correcto, lo es
precisamente porque es tolerado por la realidad, porque ésta no lo desmiente, porque se

corresponde con ella y la representa” (Ibafiez, 1994, p. 247-248).

La retdrica de la verdad encuentra su cumbre cuando se naturaliza en la ideologia del
cientificismo, que puede entenderse como “la doctrina que supone que todas las
repuestas correctas o preguntas que nos importan vendran dadas por la ciencia como
autoridad” (Olive, 2000, p. 61); es la adopcidon acritica de creencias cientificas y la
aceptacién de sus producciones como dogmas verdaderos e incontrovertibles. La
adopcion de estas creencias, desde luego, no estd sometida a un juicio reflexivo con
respecto a ellas, sino que se respalda en la confianza indiscutible por lo “cientificamente
comprobado”. A pesar de la complejidad de la abstraccién cientifica, las personas pasan

por alto este hecho y manifiestan una confianza ciega en sus dictaminaciones.

En tanto ideologia dominante, el cientificismo se fundamenta en el ejercicio de la
autoridad cientifica que en la sociedad moderna ha sustituido la autoridad monopdlica del
pensamiento teoldgico-religioso, la cual no proviene exclusivamente de su epistemologia
-como suele afirmarse- sino del enorme prestigio que ha conseguido y de la fe “que la
mayoria de los hombres modernos deposita en ella y que apenas se diferencia de la fe
religiosa que aun encontramos en la actualidad” (Weizenbaum, 1992, p. 137). Todas las

invenciones cientificas que facilitan nuestras actividades fortalecen esta imagen y dicha
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manifestacién cotidiana de las potencialidades del cientifico contribuyen ain mas al
aumento del crédito y de la incuestionabilidad de su saber. El cientificismo expandio
indebidamente las ideas de que los métodos mas confiables y mas desarrollados para
poner a prueba los conocimientos son producto de la ciencia, y de que ésta “ha disefiado
practicas muy exitosas para intervenir en la realidad y transformar el mundo, a la idea de
que la ciencia es todopoderosa y constituye una autoridad indiscutible” (Olivé, 2000, p.
61). Por eso su version tradicional ha logrado constituirse como el “fundamento de casi
todas nuestras ideas acerca de como es el mundo, de por qué es de determinada

manera, y de como y quiénes somos nosotros mismos” (Weizenbaum, 1992, p. 136-137).

El éxito de esta idea permanece latente en distintos espacios de la vida social, incluso
fuera del marco estrictamente cientifico. En términos educativos una de las expresiones
de la ideologizacion de la ciencia consiste en la creencia de que el proceso de
escolarizacion representa una de las formas en la que los residuos no educados del
sentido comun y de la experiencia extraescolar cotidiana son transformados vy
reemplazados por el pensamiento académico. De esta manera, “las mentes empecinadas
en la supersticion y la ignorancia seculares iban a ser abiertas” (McLaren, 1986, p. 183).
Los esquemas de interpretacién “arcaicos” iban a ser matizados y reconstituidos en pro
de la actitud reflexiva y critica, y en la configuracion de un estilo de pensamiento o
conocimiento general referente a las causas elementales que explican la génesis y el

desarrollo de una diversidad de sucesos que acontecen en el mundo real.

En tanto sistema institucionalizado de razonamiento, al desarrollo de la mentalidad
cientifico-escolar suele atribuirsele “la emancipacién de la mente del hombre de las
supersticiones antiguas” (Nagel, 1961, p. 11) expresadas en las costumbres barbaras, asi
como el debilitamiento de los principios no racionales que fundamentan los dogmas
morales o religiosos. En este ultimo sentido, la racionalizacién del sentido comun
encuentra como uno de sus triunfos la secularizacion del pensamiento al menos desde
una perspectiva de trascendencia historica, al imponer un estilo de pensamiento

generalmente contrapuesto o al menos diferente al de orden religioso.

La confianza ciega en la ciencia como productora de la verdad convierte al hecho
cientifico en un acto de fe que, por lo demas, dista mucho de la vanagloriada actitud
cientifica. Llevar a la escuela el razonamiento cientifico para que se instruya a los
alumnos desde temprana edad en su racionalidad, suele justificarse por el supuesto de
gue el conocimiento cientifico es el que ha alcanzado el nivel mas avanzado de

desarrollo. Eso convierte a la institucion educativa en un moderno “templo del saber”.
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4.3.4 El templo del saber
Valga la analogia por cuanto menos para expresar algunos aspectos compartidos

entre las actividades rituales desarrolladas en ambos espacios, asi como en la simetria
de la escolarizacion y de la actividad religiosa en tanto procesos de adoctrinamiento en

sus doctrinas particulares.

Es féacil ilustrar la finalidad adoctrinante de la escolarizacion. Basta echar un vistazo a
la ciencia escolar para encontrar reiteradamente la idea —el dogma, en realidad- de que la
naturaleza tiene una regularidad cuyas leyes explicativas son descubiertas por medio de
un método cientifico que parte de la observacion y continlla con el experimento hasta
caer en la comprobacion o verificacion. Esta imagen de la ciencia escolar es congruente
con una filosofia especifica de la ciencia que sin duda es la dominante y que sin duda se

intenta reproducir.

La observacién del adoctrinamiento no es ocurrencia de quien esto escribe, pues distintos
autores, a su manera, han observado este aspecto de la educacion cientifica. Mead, por
ejemplo, argumenta que el “adoctrinamiento especial’ de la escuela tiende a que todos
los alumnos adquieran el mismo lenguaje del pensamiento escolar, las mismas unidades
de medida e idénticos modos de proceder, es decir, que tienen que “adoptar cierta cultura
definida como fondo para su propia experiencia. Tiene que adaptarse a ciertas
estructuras sociales y convertirlas en parte de si’ (1932, p.79). Incurrir a la cultura
académica para otorgarle legitimidad a su pensamiento es incurrir de inmediato en el

juego del cientificismo, que como es claro, esta presente en los contextos escolares.

Ademds, en muchos aspectos de la cultura académica del cientificismo se expresa una
especie de “culto comdn... al ideal de la verdad, claridad y exactitud objetiva” (Fleck,
1935, p. 191), y existen actores encargados de su ceremonial. En tanto actor protagonico
del tempo del saber, el maestro, antes de su ocaso, fue a menudo “venerado como un
semidios” (Jayaram, 2004, p. 281), lo cual no es exagerado si se aprecia en el entendido
de una figura depositaria del conocimiento y la verdad; de ahi que durante tanto tiempo la
palabra del gurl fuera digna de respeto y obediencia, pues por lo general ésta estuvo

carente de cuestionamiento. Alguna vez esto le valié para gozar de la mas alta estima.

Por supuesto que en la edificacion de la cultura académica son identificables diversos
ceremoniales (como la inauguracién y clausura de cursos, o los procesos de
racionalizacion), doctrinas (enfoque cientifico, por ejemplo) y objetos de culto (grados,

cumplimiento de indicadores, titulos, certificaciones, en tanto signos de status y prestigio).
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4.3.4.1 El caracter de sacralidad endosado a ambas formas de razonamiento
(religioso y cientifico)
Asi que el fundamento de la analogia aludida se encuentra no en el contenido de

ambas formas de conocimiento, sino en la semejanza mutua por lo que respecta a su
naturaleza dogmatica. Y si una primera consecuencia de la racionalizacion del
pensamiento consistié en la secularizacidn de éste, la escolarizacién se ha encargado de
devolverle su tinte sacralizado pero favoreciendo a la ciencia como nueva figura de culto.
El hecho particular que pretendo destacar es que las creencias cientificas, surgidas del
conocimiento de la naturaleza, han logrado constituirse como representaciones del

ambito sagrado.

Justo cuando aparece la ciencia, el conocimiento era gestionado por el gremio
eclesiastico, que imponia la “verdad” desde el espacio de la espiritualidad. Los
monasterios, por ejemplo, determinaban en gran medida la intelectualidad de la épocay a
partir de ese dominio se establecieron dogmas presentandolos como incuestionables a
partir de la fe depositada en ellos, de manera que cualquier posicionamiento incongruente

con éstos era de inmediato descalificado, denostado y sancionado.

Victima de ello fue la ciencia que, al resultar contraria en sus métodos y fundamentos
al pensamiento de la iglesia, se vio obligada a legitimar su conocimiento derivandolo de
los hechos de la naturaleza a partir del sustento que sus explicaciones encontraban en
éstos, por lo que el criterio para juzgar la verdad se transfiri6 del ambito de la
espiritualidad a la esfera de la corroboracién empirica. En consecuencia, a los cientificos
gue aspiraban dignamente a este titulo se les prohibié el uso de conjeturas para dar
legitimidad a sus enunciados, pues ahora deberian demostrar empiricamente cada
hipétesis sugerida. Asi, la ciencia deberia develar la verdad que la teologia no habia
conseguido, al grado de que las teorias no respaldadas por los hechos fueron relegadas
al campo de la pseudociencia, la magia, el mito y la supersticién (Lakatos, 1978). En
adelante a quien cuestiona el fundamento del dogma cientifico se le considera un hereje
por los defensores del statu quo de la ciencia, quienes en su afan de resistencia hacia la
investigacion de ésta expresan la defensa de todo lo que representa algo amenazador,

gue de inmediato se identifica con el ambito de lo profano.

La actitud de sobrevaloracion hacia la ciencia en la escuela se explica precisamente
por la identificacion de ésta con el significado de lo sagrado y por la consecuente
ubicacién de las producciones cientificas en una posicion de respetabilidad, bajo el doble
supuesto de que los atributos de las explicaciones cientificas trascienden y rechazan lo
pseudocientifico, y de que el trabajo de la ciencia proviene de principios que se

fundamentan en cualidades de verdad, certidumbre y razén. De hecho, el actual respeto
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atribuido a la ciencia es equiparable al respeto depositado en épocas anteriores al
cristianismo en distintas latitudes. Sin embargo, “luego de las demostraciones de Galileo,
tras ser acallado y muerto, la iglesia se ha visto reducida a ser una mera consejera de
almas, al menos en Occidente, y la ciencia se ha elevado a la posicion de autoridad
suprema” (Van Doren, 2006, p. 304).

4.3.4.2 Dimension ritualizada del templo del saber
En el templo del saber lo que se realiza basicamente son acciones ritualizadas

focalizadas en el adoctrinamiento de los alumnos en la perspectiva tradicional de la
ciencia-escolar, lo cual consiste en que los estudiantes identifiguen una serie de
consideraciones fundamentales como, por ejemplo, el supuesto de que dicho
razonamiento se apoya de construcciones teoricas estructuradas en campos
disciplinarios distintos y que debe ser congruente con las exigencias de un conjunto

riguroso y preestablecido de normas de procedimiento.

Si consideramos la escuela y especialmente el aula como espacios ritualizados y a los
procedimientos que alli se desarrollan como actividades rituales se cae en cuenta de que
éstas, sutil e implicitamente, buscan mantener vivo el fundamento ideoldgico que abriga

la concepcion hegeménica del conocimiento y la racionalidad cientifico-escolares. %

4.3.2.2.1 Definicion de ritual
Un ritual no es so6lo rutina o habito. Su definicion no se limita a la accién repetitiva e

invariable que opera en un vacio de significados. Antes bien, su conceptualizaciéon debe
resaltar su caracter ceremonial cuyo valor simbdlico se vincula con un entramado de
creencias y valoraciones (afirmar, por caso, que la superioridad de la ciencia es legitima).
La accion simbdlica se expresa, por ejemplo, en los gestos significantes, las posturas
asumidas y el necesario caracter interpretativo de las series de cddigos que son creados

o0 emergen durante el desarrollo del ritual.

Conviene distinguir entre conducta mecanica y accion simbdlica, puesto que “los
simbolos, para ser considerados ritualisticos, deben evocar gestos” (McLaren, 1986, p.
59), que representan el mecanismo basico del acto social en particular y del proceso
social a nivel general. Por medio de ellos se organizan las “reacciones adecuadas para la

conducta mutua, por parte de los distintos organismos individuales involucrados en el

*® Ejemplar en este sentido, aunque en un contexto tematico distinto, es la investigacion

etnogréfica realizada por McLaren (1986) sobre la escuela como un performance, donde expone
diversos aspectos de la actividad ritual desarrollada en un centro escolar de orientacion catdlica y,
entre ellos, la forma en que estos rituales vehiculan funciones ideoldgicas de reproduccion y
conformidad de los estudiantes en los intereses de este tipo de centros, a saber, “formar
trabajadores” y “formar catélicos”.
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proceso social” (Mead, 1932, p. 60), pues cada uno de ellos adapta sus acciones en
funcion de los actos del otro, y en ese sentido, “los gestos son movimientos del primer
organismo, Yy actian como estimulos especificos, provocando las reacciones

(socialmente) adecuadas del segundo organismo” (Mead, 1932, p. 60).

El propio Mead (1932) distingue entre gestos significantes, que son aquellos que
requieren la reflexién por parte del actor antes de que se produzca la reaccién, de los
gestos no significantes -aquellos cuya respuesta es de orden instintiva o impulsiva-. En la
categoria de los gestos significantes el gesto vocal destaca por su importancia, en tanto
gue posibilita, o no, la significacién. Los gestos se convierten en simbolos significantes
cuando surgen de un individuo para el que constituyen el mismo tipo de respuesta (no
necesariamente idéntica) que la que provocaran en sus interlocutores. O dicho de otra
forma, un gesto vocal es significante cuando “responde a un significado en la experiencia
del primer individuo y que también evoca ese significado en el segundo individuo. Cuando
el gesto llega a esa situacion, se ha convertido en lo que llamamos ‘lenguaje’ (Mead,
1932, p. 46, en Ritzer, 1991, p. 480).

Una forma 0til para pensar la ritualizacion dentro del aula durante la racionalizacion del
sentido comudn consiste en entenderlo como un discurso performativo (McLaren, 1986, p.
141), es decir, como practicas discursivas que se constituyen a su vez en relatos o
discursos, lo cual puede realizarse analizando los cédigos subyacentes que operan en el
seno de dichos discursos y la ideologia a la que responden. Esto porque dentro del
contexto aulico, el discurso académico privilegia interpretaciones especificas de la
manera en que debe afrontarse la vida cotidiana y confiere superioridad a formas
particulares de conocimiento —escolares- que diluyen el sentido de otros discursos
(McLaren, 1986)

Asi, el gesto significante funciona como un “mecanismo enmarcador” en el sentido de
que “permite a los participantes del ritual interpretar lo que ocurre dentro de élI” (McLaren,
1986, p. 67), pero avanzan el ambito de la interpretacion, puesto que siempre “estan
vinculados con la génesis de la accion [y eventualmente cuentan con la posibilidad] de
transformar a los participantes... en diferentes estados de conciencia” (p. 67). De ahi que
la actividad ritual antes que neutral posea una carga valorativa y permita mantener o

transmitir ciertos conocimientos o visiones del mundo, a partir de la participacién en ella.

Definimos entonces ritualizacion como “un proceso que implica la encarnacién de
simbolos [y] asociaciones simbdlicas... mediante gestos corporales formativos. Los
rituales, como formas actuadas de significado, posibilitan que los actores enmarquen,

negocien y articulen su existencia fenomenolégica como seres sociales, culturales y
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morales” (McLaren, 1986, p. 69). Esta definicion esta muy cercana a la que ofrece Marsh
para quien los rituales son “un sistema de simbolos distintos e identificables, el cual
comunica significados particulares dentro de una microsociedad y al hacerlo cumple
ciertos actos sociales” (1978, p. 121, en McLaren, 1986). Resaltamos, en suma, el
caracter simbdlico, de negociabilidad gestual, ideoldgico (hegemonia, poder) y formativo

o instruccional de la actividad ritual.

4.3.2.2.2 Tipos de rituales involucrados en la racionalizacion del sentido comun
He afirmado que la funcidon general del proceso de ritualizaciébn consiste en el

adoctrinamiento de los estudiantes en la vision cientificista “hegemaénica” -al menos que
la identifiquen, acepten y apoyen-. Expongo ahora dos tipos de actividad ritual que, aun
formando parte del mismo proyecto general, se desarrollan en momentos distintos y
cumplen finalidades particulares. Ambos pueden ser denominados como rituales de
instruccién, pero mientras las primeras son actividades rituales de iniciacién, las

segundas cumplen finalidades de reproduccién y mantenimiento.
Actividades rituales de iniciacion

Los rituales instruccionales de iniciacion tienen por fin transmitir a los alumnos, a partir
de las actividades desarrolladas en el contexto aulico, los cédigos simbdlicos de la cultura
cientifico-escolar que sirven para la interpretacion y gestion de los acontecimientos desde
este particular punto de vista, lo cual implica el reconocimiento por parte de los
estudiantes de que hay una practica que se llama ciencia, que trabaja con ciertos
métodos, que busca determinadas finalidades y que tiene algunas conexiones con las
labores y contenidos escolares. Especificamente son labores de reconocimiento del
universo cientifico-escolar en el que se encuentran y se pretende que surja la sensacién
en los alumnos de que en algun momento pueden “formar parte de éI”, en la medida en
que se “eduquen” en sus procedimientos y respeten sus dogmas, para lo cual deben
seguir desde el inicio las secuencias mas o menos invariables de actos, gestos y

expresiones que en este Ambito se demandan.

Esta es la funcién de los denominados microrituales, que no son otra cosa que las
reglas y las rutinas que emergen y se desarrollan en el salon de clases —hablar con
conceptos, indicar las evidencias que sustentan los argumentos, identificar la existencia

de leyes y teorias, etcétera.
Actividades rituales de reproduccion

Hay otros rituales que “refuerzan o reproducen la dominacién hegemonica de una

forma de pensamiento” (McLaren, 1986, p. 191) para que siga manteniendo su posicion

84



de hegemonia. Como parte de esto, los ritos instruccionales de reproduccion sirven para
gue los estudiantes ubiquen las regularidades en las que se organiza el conocimiento
cientifico-escolar. Un ejemplo es el procedimiento experimental realizado en los
laboratorios de quimica de educacion secundaria (las que cuentan con estos
laboratorios), o incluso en experimentos puntuales de fisica, quimica y biologia
principalmente realizados a lo largo de la educacién basica. Este proceso de ritualizacion
conlleva la adopcion de cierto tipo de gestos como la actitud critica y el analisis reflexivo y

ciertos habitos de trabajo como la comprobacién o verificacion de lo que se afirma.

Al menos por los aspectos desarrollados hasta aqui?’ es legitimo argumentar que las
<<transacciones ritualizadas>> (McLaren, 1983) que se plantean en la escolarizacién son
una de las vias por las que la escuela nutre las ideologias cientificas y abona a su
permanencia. La escolarizacién, antes que proceso de racionalizacion del sentido comun,
puede entenderse como un proceso ritual de naturaleza dogmatica que en algin punto
adquiere el caracter de sacralidad y que tiende al adoctrinamiento de los estudiantes en

la concepcién hegemonica de la ciencia escolar.

4.3.5 El desarrollo de la conciencia cientifica como un proceso de conversacién
gestual
Se ubica entonces un punto fundamental: una de las principales problematicas de la

escolarizacion en su impetu racionalizador es que este proceso se ha planteado como un
asunto exclusivo de la conciencia, pero —segun argumento - en la practica dentro del aula
opera a menudo en el dominio de la ritualizacion, queriendo decir con esto que dicho
proceso no se despliega necesariamente en el ambito de la reflexién consciente sino en

términos de la conversacion gestual (Mead, 1932).

Ademas, la conciencia no aparece Unicamente en la experiencia individual -en el
sentido de una identificacion privada de estimulos sensoriales-, sino también, y antes que
nada, en el &mbito colectivo de la experiencia compartida. La implicacién de esto es que
la conciencia no representa una entidad intrapsiquica sino un proceso que emerge y se
desarrolla dentro del proceso social general, conformado por multiples actos entretejidos

entre si, los cuales precisan la cooperaciéon de mas de un individuo. Quiero ser claro en la

27 a) Los respectivos compromisos ideolégicos en los que se fundamentan; b) la configuracién
dogmatica que constituye sus explicaciones; c) el caracter de sacralidad endosado a ambas
formas de pensamiento; d) los aspectos rituales de ambas formas de saber; e) los procesos de
adoctrinamiento para mantener posiciones de hegemonia.
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aseveracion de que el contenido de la conciencia “es solo desarrollo y producto de la

interaccion social” (Mead, 1932, p. 217)%,

Desde esta 6ptica, la conciencia es la internalizacion del proceso de conversacion
gestual —proceso social- en la experiencia del individuo, de forma que éste adopta las
actitudes y comportamientos de los otros, organizadas en codeterminacion con las
actitudes propias. El surgimiento y desarrollo de la conciencia se despliega en el campo
de operacién de los gestos en términos de un proceso de simbolizacién de la experiencia,
razon por la cual tanto su génesis como su desarrollo s6lo es posible en el marco de
organizacion de una comunidad en la que los actos de uno son estimulo para la conducta

de los otros, y viceversa (Mead, 1932).

De la racionalizacion “hay la posibilidad de una inteligencia humana cuando el
mencionado proceso, en términos de la conversacion de gestos, es incorporado a la
conducta del individuo —y entonces surge, es claro, un distinto tipo de individuo en
términos de las reacciones ahora posibles” (Mead, 1932, p. 215, cursivas agregadas). Asi
gue la internalizacion del proceso social sirve para hacer frente a los problemas surgidos,
pero aun estando internalizada, no hay razon para suponer que esta conciencia comun
se aloje en el individuo en términos de conocimiento reflexivo, pues es plausible que
dicha interiorizacion no sea sino la asuncion de las reglamentaciones del proceso social

en tanto conjunto de actos tipificados, es decir, en tanto actividad ritual.

4.3.6 Cuestionamiento
Pero, a todo esto, ¢es realmente importante que las personas posean un

razonamiento de tipo cientifico-escolar?, ¢un nifio que no asiste a la escuela razona de
manera radicalmente distinta de la forma en que piensan los nifios escolarizados? Es
muy probable que el primero de ellos no aprenda cuestiones fundamentales como leer o
escribir, pero su forma de pensamiento probablemente sera muy parecida a la del nifio
escolarizado. No ocurre lo mismo en educacién béasica que en la formacién superior, pues
es totalmente plausible que con la expansion de experiencias educativas surjan
diferencias notables entre ambos sujetos por lo que respecta a sus estilos de

razonamiento.

En una experiencia de investigacion, Javiedes (2007) demostr6 que existen notables

diferencias en cuanto al sistema epistemoldgico del cual distintas categorias sociales

% Dos precisiones: a) es claro que parto de una aproximacion interaccionista de la nocién de
conciencia, particularmente del interaccionismo simbdlico del citado G.H. Mead; b) claro esta que
el desarrollo aludido es muy complejo y su explicacion desborda ampliamente los limites y
finalidades de esta reflexion.
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desprenden su modelo empirico de la realidad, de manera que grupos constituidos por
personas con formacion académica poseen patrones de realidad distintos de aquellos
cuyos integrantes carecen de esa formacion®. Su estudio muestra que el estilo de
pensamiento se va transformando “por efecto de la socializacion disciplinar” (p.147), pero
ésta “constrife, en vez de ampliar, la realidad” (p. 148). La formacién universitaria
expande el campo de comprension sobre un mayor niamero de problemas, pero estas
explicaciones se realizan en términos de un marco constrefiido de interpretacién, lo cual,
en congruencia con sus resultados, “muestra la reduccion que opera en los contenidos de

la realidad conforme avanza la socializacion académica” (p. 131).

¢ Cual es la relevancia entonces de desarrollar semejante forma de pensamiento en la
escuela para utilizarlo posteriormente en la vida cotidiana? Porque si la pretension es que
dicha forma de razonamiento se expanda a multiples ambitos de actuacion, la verdad es
gue ni los conceptos de las disciplinas ni el pensamiento cientifico-escolar han logrado
constituirse como verdaderas “herramientas con potencialidad practica para analizar y
organizar la intervencion del individuo y del grupo en los problemas de la vida cotidiana”
(Pérez, 1998, p. 254).

Con toda razon podria esbozare el argumento en contra de que la vida cotidiana no se
explica por medios analiticos o racionales y aun asi las personas se orientan en ella con
suficiente éxito. ¢Es importante para los alumnos aprender, por ejemplo, el Teorema de
Pitagoras? ¢ Lo utilizaran alguna vez para, como marcan los ejemplos con los cuales se
ensefa, conocer la longitud de la sombra que produce la luz del sol proyectada contra un
arbol o un edificio? No. Porque ahi opera el sentido comun y la racionalidad de la

experiencia inmediata.
O como afirmamos siguiendo a Rodrigo (1994, p. 10, en Pérez, 1998, p. 264)

. si lo que pretende el hombre de la calle no es descubrir la verdad sino
actuar eficazmente con su entorno, logrando una base estable de conocimiento
para la toma de decisiones y la accién, no tiene sentido que cuente con
procedimientos de investigacion complejos y exhaustivos para elaborar sus
teorias. Mas bien sigue procedimientos heuristicos que le permiten rentabilizar al
MAaximo sus experiencias pasadas

...es decir, utilizar el sentido comun porque si éste es funcional, no hay motivo para
complicar el proceso de razonamiento para la resolucion de problematicas cotidianas que

pueden resolverse con procedimientos simples y rutinarios.

? Mientras las personas sin formacién escolar acenttian el motivo pragmatico en su modelo
empirico de la realidad, el grupo con formacién académica privilegian una relacién de pensamiento
y conocimiento con ésta.
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Sin embargo, no todas las experiencias de la vida cotidiana son susceptibles de
resolucion exitosa en funcion del sentido comun porque, como mencionamos, hay
situaciones que en el acervo de conocimiento no se encuentran tipificadas, por lo que no
pueden ser resueltas bajo sus principios operativos, o las soluciones que sugiere son
perfectibles. Ademas, un razonamiento de tipo cientifico escolar puede expandirse a
distintos &mbitos ampliando el horizonte y la capacidad explicativa e interpretativa, motivo
que por si mismo es suficiente para optar por su desarrollo. Poseer un esquema de
orientacion cientifico-escolar es prudente como signo de desarrollo intelectual del cual
puede disponerse si quien lo posee lo desea (mucho mejor si es para cuestiones Utiles,
evidentemente). Por tanto, si bien no es imprescindible el desarrollo de dicho
pensamiento en los alumnos, si se presenta como un instrumento potencialmente (Util
como cosmovision general para interpretar cierto tipo de fenémenos, a fin de orientar

racionalmente la accion.

El ejercicio del voto, por ejemplo, implica, al menos en términos ideales, que el
ciudadano realice previamente un conjunto de acciones reflexivas, ordenadas y

I*. Es deseable que ésta (votar por algin

consientes a fin de determinar la decision fina
representante de determinado partido politico o, en su caso, abstenerse del voto) sea una
decisibn motivada de ese modo y no en virtud de alguna vinculaciéon afectiva o
simplemente por sentido comun (suponer, por ejemplo, que con este o aquél candidato

las cosas marcharan mal porque es de izquierda y los de izquierda son populistas).

Debido a que las nociones del sentido comUn son resultado de las experiencias

personales e inmediatas de las cuales la escuela es ajena,

esos ‘preconceptos’ generalmente no tienen consistencia interpretativa seria y

si permanecen tal cual es posible que se forme una conciencia ingenua y el

‘almacén criterial’ va a producir juicios equivocados, confusos y miticos. De ahi la

necesidad de instruccién que ofrece un sentido y orientacién; éste se obtiene al

acercar el conocimiento cientifico a los infantes e instruirlos en su logica

(Nateras, 2013, p 60, parafraseando a Pilonieta, 2000).

Es claro que la escolarizacion no tiene la eficacia pretendida para racionalizar el
pensamiento de los alumnos, pero es también sugerente que la generalidad de las
personas con educaciéon mediana “hoy en dia ve el mundo fisico como compuesto por
atomos, y la realidad bioldgica... como sujeta a evolucion, y a muchas enfermedades

infecciosas como provocadas por bacterias, y por consiguiente como curables por medios

% Entre otras, obtener informacién de las posibles opciones, procesarla en términos de las
finalidades deseadas, analizar una a una las propuestas de los candidatos, poner en perspectiva
mediante el juicio critico diferentes panoramas posibles, etcétera.
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antibiéticos” (Olivé, 2000, p. 75). Es incuestionable, entonces, que la ciencia y la
escolarizacion tienen un impacto directo en la cosmovision de la gente, en la manera en
la que viven el mundo y en sus comprensiones con respecto a él; dichas comprensiones
incluso pueden variar longitudinalmente en una misma persona, lo cual puede atribuirse a
una consecuencia cultural del impacto cientifico en el que el proceso de escolarizacion

sin duda cumple un papel estratégico.

Reflexiono por fin sobre el entramado valorativo de la sociedad contemporanea en el

gue se enmarca el proceso aqui analizado.

4.4 El conocimiento en la sociedad contemporanea
La primera aproximacion hacia un enfoque cientifico de la educacién en México

aparece con el auge y difusién del positivismo®!. Posteriormente, con la implantacién
de la educacion socialista (1934), se promovio en el orden pedagogico “el predominio
de la razén y las explicaciones cientificas para combatir dogmas y fanatismos”
(Latapi, 1998, p. 28), tendencia que permanecié en el proyecto educativo de la
unidad nacional (1942 y 1970). Hoy dia constitucionalmente se afirma que la
educaciéon “se basara en los resultados del progreso cientifico, luchara contra la
ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios” (Articulo 3,

fraccion Il).

El impetu cientificista sigue intacto. Esto ha coadyuvado al establecimiento de un
rasgo importante de la orientacién general de la educacién en México (orientacion
cientifica) y a fincar los principios intelectuales de los que habra de demarcarse (la
ignorancia y sus efectos, los fanatismos y los prejuicios). Lo anterior es congruente con lo

establecido explicitamente en otros documentos oficiales, como los planes de estudio.

En el fondo subyace la imagen de sujetos cognoscentes que ejerzan su rol de
ciudadanos participativos en los procesos globales de la sociedad (politica, derechos
humanos, participacion ciudadana, etcétera) por medio de principios de actuacion

conscientes, reflexivos y racionales, utilizados de manera autbnoma.

3L En el caso mexicano esto es responsabilidad de Gabino Barreda, quien persuade de la
necesidad de “una educacion en que ninglin ramo importante de las ciencias naturales quede
omitido; en que todos los fendbmenos de la naturaleza, desde los mas simples a los mas
complicados, se estudien y se analicen a la vez tedrica y practicamente en lo que tienen de mas
fundamental; una educacién en la que se cultive asi, a la vez el entendimiento y los sentidos, sin el
empefio de mantener por fuerza tal o cual opinién, o tal o cual dogma politico o religioso, sin el
miedo de ver contradicha por los hechos esta o aquella autoridad; una educacion... con sélo el
deseo de hallar la verdad, es decir, lo que realmente hay y no lo que en nuestro concepto deberia
haber en los fendmenos naturales (cita Castrejon, en Meneses 1998, p. 284).
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Adopto la nocién de ciudadano segin una “perspectiva integral [en la que se remarca]
la participacion directa del sujeto por si mismo, desde su practica y desde su formacion,
desde su perspectiva como ser social activo y decisivo, y desde su misma
transformacion. De alli la importancia de una formacién critica de la educacién”
(Didriksson, 2007, p. 75, corchetes agregados). No asumo el enfoque tradicional de
socializacion politica, en el que la construccién ciudadana mediante la educacién se
entiende como un proceso de politizacién orientado, entre otras cosas, a la practica de
las libertades y al ejercicio de las obligaciones conferidas por el Estado. Lo que quiero
destacar es la dimensién activa, participativa y transformadora del ciudadano, asi como el
lugar estratégico del pensamiento contemplativo en ella. Asi que el ciudadano al que aqui
se alude es aquél que participa, critica y racionalmente, en la transformacion de su
entorno inmediato y de la realidad que le atafie. Es una “participacion critica” (Ferullo de
Parajon, 2006, p. 195, en Oraisén y Pérez, 2006) en el sentido de que expone los efectos
potenciadores de los sujetos en su busqueda de capacidad autogestiva, fundamentada
en altos estandares de reflexion y, por tal motivo, confiere la posibilidad de incidir de

mejor manera en la orientacién de vida personal y en las cuestiones sociales.

Para esto se necesita un sistema educativo que combata todo tipo de dogma o
cosmovisiébn magica y que desarticule las barreras artificiales entre la escuela y la
sociedad, a fin de a unificar ambos espacios. En esta vision mas global el proceso de
racionalizacion no plantea finalidades exclusivamente epistemoldgicas (0 como precisé al
inicio, instruccionales), toda vez que estan vinculadas a él un conjunto de valoraciones

alternas sobre la funcién del conocimiento en la sociedad contemporanea.

4.4.1 Sociedad moderna, racionalidad y educacién
La primera de ellas es de orden psicosocial y consiste en un asunto de valoraciéon

colectiva a partir del cual se esgrimen juicios sobre un objeto social particular. En este
caso, el conocimiento cientifico ha sido valorado como un objeto de gran prestigio y alto
estatus, aspecto que no es nuevo pues la modernidad representa una etapa historica de
consolidacion de la racionalidad que atestigua la consolidacion de la ciencia como un
pilar en la configuracion de sociedades organizadas por los canones de la razén en el
horizonte del progreso técnico y material. Esto sin duda tiene su impacto en el ambito
educativo y condujo a definir un proyecto de “sociedad racional”, lo cual contribuye a
definir una concepcion lineal y evolutiva de la historia en la que las miserias, barbaries y
oscurantismos del pasado —o de sistemas de conocimiento “inferiores” son superadas

mediante la administraciéon racional de las cosas.
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Siguiendo esa linea argumentativa algo fundamental para el cumplimiento de los
propositos educativos de la escuela, seria ofrecer al alumno un conjunto de contenidos e
instruirlos en una forma de razonar sobre ellas. La ideologizacion de la ciencia en la
escuela ha dado pie a que la concepcion del conocimiento como una via para
comprender el mundo se transforme en la concepcién utilitaria del conocimiento como un
instrumento para dominarlo y transformarlo. De ahi que éste sea valorado positivamente

desde una perspectiva materialista y altamente impulsado en el plano intelectual.

La institucion educativa desempefia una funcién importante en la construccién de una
imagen racionalista de la sociedad, participando no en las actividades de produccion e
innovacién cientifica —al menos en sus niveles basicos y muchas veces en el ambito
superior- sino en aquellas dirigidas al mantenimiento, reproduccién y transmisién de su
saber. A diferencia de las actividades destinadas a la produccion de saber, las acciones
tendientes a su adquisicion, reproduccién, mantenimiento y difusion, representan un
problema esencialmente sociopolitico. Es por eso que el proceso en cuestion no es

exclusivamente epistemoldgico.

4.4.2 Latriada ciencia-escuela-sociedad
Adicionalmente, con el proyecto educativo modernizador se desarrolla una triple

vinculacion entre el conocimiento (la ciencia), la escuela y la sociedad, que integra
procedimientos para enlazar las practicas educativas con las necesidades sociales, lo
que implica construir el conocimiento cientifico-escolar tomando como base las
problematicas de la realidad en que viven los alumnos, pero también las necesidades del
sector industrial del pais. Es en ese momento cuando el conocimiento aparece como
mercancia y como fuerza de produccidon, por lo que puede hablarse de Ia

<<mercantilizacion del saber>> (Lyotard, 1993).

En la sociedad contemporanea el razonamiento cientifico-escolar deja de tener un
sentido exclusivamente intelectual, pues “se vincula directamente a sus aplicaciones
tecnoldgicas y adquiere valor porque sirve para optimizar la rentabilidad de cualquier
proceso” (Pérez, 1998, p. 136). Cuando la busqueda de la eficacia se sobrepone a la
busqueda de la verdad la calidad educativa comienza a definirse a partir de los
indicadores de eficiencia que fungen como acrecentadores de la riqueza. “La tarea
[central] de la educacién en ese contexto, no es provocar la transformacion de la mente
de los estudiantes sino proveer al sistema con las mercancias que necesita en términos
de informacion y habilidades” (Eliliott, 1996, p. 11, en Pérez, 1998, p. 137, corchetes
agregados).
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Es por eso que el conocimiento cientifico —sobre todo su produccién y su uso- se ha
convertido en un instrumento de poder para los paises, de lo cual resulta la importancia
decisiva que en el concierto mundial adquieren los sistemas educativos. Estos
(representados o instituidos por las escuelas y en términos procesuales por el proceso de
escolarizacion) son un instrumento del cual dispone el Estado para promover cierto tipo
de razonamiento congruente con las “competencias” que los estudiantes deben tener
para poder “hacer’. Es decir, se asume un vinculo entre el intelecto y la accion o la
técnica potencialmente relevante para el crecimiento industrial y, consecuentemente,

economico del pais.

En ese contexto y siguiendo la tendencia actual es posible inferir que “el antiguo
principio de que la adquisicion del saber es indisociable de la formacion del espiritu, e
incluso de la persona, cae y caera todavia mas en desuso” (Lyotard, 1993, p. 16), pues
cada vez mas se desarrollara la técnica y el intelecto, mientras que cada vez menos se
desarrollard el espiritu, principalmente porque el conocimiento en la sociedad
contemporanea es un instrumento al servicio del desarrollo industrial y no tanto un
recurso de formacion del caracter, del sentido moral o, en términos globales, del

desarrollo integral del estudiante en tanto persona o ser humano.

Resulta comprensible aungue no justificable la actual tendencia decreciente a ensefar
filosofia, historia o ética, asi como la tendencia contraria a desarrollar sistemas
educativos impulsores de la competitividad, de la supervivencia del mas fuerte en la
esfera de lo humano, donde los mas “débiles” (entendido como incompetentes y
representados por quienes se encuentran en una posicion de desigualdad y marginacion
social) van siendo relegados y excluidos del sector educativo y orillados a otros espacios
(trabajo informal, por ejemplo). La consecuencia ultima es que “el sistema educativo
pierde su especificidad y su autonomia real como espacio de contraste, reflexion y critica
intelectual, convirtiéndose en mero instrumento al servicio de las exigencias del sistema

economico y social” (Pérez, 1998, p. 137).

Asi, el desarrollo del pensamiento cientifico-escolar, en congruencia con la formacion
de un sujeto razonante y un ciudadano competente, se apoya también en la identificacion
de la eficiencia como valor distintivo de la vida social. Se acepta sin cuestionamiento de
gue cualquier actividad humana debe estar vinculada con la practica y motivada por la
consecucion eficaz de los objetivos predisefiados, y tal como nos recuerda Lyotard (1989)
“en un universo donde el éxito consiste en ganar tiempo, pensar no tiene mas que un solo

defecto, pero incorregible: hace perder el tiempo, no es eficiente”.
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En el panorama vislumbrado, el hecho de que los estudiantes mexicanos de 15 afios
no sean “competentes” en términos generales con respecto a un razonamiento cientifico-
escolar arrastra como consecuencia la deshumanizacion del ciudadano y su
transformacion en una pieza mas de un sistema maquinal (porque terminaran rentando
su mano de obra), asi como un proceso de diferenciacién intelectual en el que quien
piense mas (pero no necesariamente mejor) gane mas dinero y en términos generales
tenga nuevas y buenas oportunidades, mientras que quien piense de manera distinta se
le tache de incompetente y se le vaya dejando atrds en el maraton de la vida. Entonces el
proceso de racionalizaciobn se presenta, en Ultima instancia, como un proceso de
diferenciacién social que acrecienta la desigualdad caracteristica de las sociedades

contemporaneas.

CONCLUSIONES
La escuela ha fracasado en su impetu racionalizador. Los datos (ver pag. 8) lo

demuestran y la reflexion lo confirma. Este fracaso se nutre de una serie de
problematicas, entre las que destacan: 1) la dimension artificial adquirida por la educacion
cuando se anula el vinculo entre ésta y la vida cotidiana extraescolar; 2) una infructuosa
transferencia del pensamiento cientifico-escolar a diversos contextos de uso (este
pensamiento se presenta como el propio de la escuela); 3) la imposicion -en las escuelas-
de la version tradicional de la ciencia como la vision dominante en el mapa del
conocimiento; 4) el componente ideoldgico inherente a la ciencia escolar, que contribuye
a su ensefianza en términos enaltecedores; 5) la focalizacién de la racionalizacibn como
un asunto exclusivo de cognicion, cuando en la practica opera también a nivel de la
interaccion simbodlica y la accion ritual®,

De estas problematicas se derivan consecuencias importantes, como el hecho de que el
pensamiento cientifico-escolar se haya constituido como un adorno académico y que en
la escuela se propicie una distribucion desigual de los espacios otorgados a la formacion
en otros campos del saber. Sin embargo, no comparto la opinion de quienes plantean
como solucion definitiva extremismos descalificadores que en nada abonan a la

superacion del problema®.

2 A diferencia de las aproximaciones psicologistas (Inhelder y Piaget, 1996), he optado por
enfocar el problema como un proceso de resocializacion librado en el seno de colectividades de
pensamiento (Fleck, 1934) que conduce a la génesis de una forma nueva de significar la realidad.
Se trata de un proceso sociogenético en el que cobra especial relevancia la actividad ritual
(McLaren, 1986) y la interaccion simbdlica (Mead, 1932).

¥ véase por ejemplo el argumento de llich (2011) sobre la desescolarizacién de la sociedad.
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Quiero ser claro en mi posicién concluyente: si bien el pensamiento cientifico-escolar no
es imprescindible, éste puede constituirse como un artefacto mental (en el sentido de
Vygotsky) relevante para disponer de él en &mbitos y situaciones donde el sentido comun
a menudo resulta inoperante e inoportuno, siempre y cuando se realicen las acciones
necesarias. De lo contrario —aqui radica el punto fundamental- seguird siendo el simple
adorno académico artificial. Con el animo de contribuir a ello, propongo las siguientes

vias de accion:

Uno: debe vincularse, desde los drganos de gestion y planeacién académica, el
pensamiento escolar con las experiencias ordinarias de la vida cotidiana. Pero el fin no ha
de ser la formaciéon de este pensamiento en si mismo, sino su transferencia de uso a
otros contextos. Lo anterior implica desdisciplinar el conocimiento cientifico-escolar,
entendiendo por esto la supresion de las barreras rigidas y especializadas de su
pensamiento. En el aula como en la escuela debe fundarse tanto una cultura como una
l6gica de razonamiento convergente con el contexto y la cultura en general porque “el
pensamiento abstracto, académico y disciplinar adquiere sentido cuando se incorpora a
plataformas individuales o sociales de interpretacion cultural de la realidad que preocupa
a los sujetos” (Pérez, 1998, p. 266). Distintas perspectivas del enfoque sociocultural son
especialmente fructiferas —en practica, teoria y método- para este fin (Vygotsky, 1979;
Wenger, 1998) e incluso aproximaciones del denominado constructivismo sociocultural
también reivindican el animo de vinculacién y la exigencia de otorgar significatividad a las
practicas educativas (ver la aproximacion de la ensefianza situada propuesta por Diaz,
2006).

Dos: debe favorecerse el pluralismo metodoldgico y epistemolégico abriendo las escuelas
a otros campos de conocimiento y sustentando programas de estudio en campos
diversos de saber. La escuela no debe dogmatizar y monopolizar una sola forma de
razonamiento, adoptandola como la Unica, la mejor, la mas rentable, etcétera, y
descalificando por consecuencia pensamientos disimiles. Lo que propongo no es una
apologia injustificada del sentido comdn ni un ataque directo a la ciencia; se trata de un
golpe abierto al dogmatismo, bajo el argumento de que “la pluralidad de opinién es
necesario para el conocimiento objetivo, y un método que fomente la pluralidad es,
ademds, un método compatible con una perspectiva humanista” (Feyerabend, 1993, p.
29). Esto supone convertir las escuelas en espacios mas plurales y contribuye a la

superacion de la visibn monopolistica de la ciencia-escolar.

En el marco de los argumentos relativistas o antiabsolutistas contemporaneos es

evidente que “la escuela no puede transmitir ni trabajar dentro de un Unico marco cultural,
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un unico modelo de pensar sobre la verdad, el bien y la belleza” (Feyerabend, 1993, p.
77). Si lo que se pretende en la escuela es preparar al ciudadano para que pueda
desempenfiarse libremente en la sociedad, entonces las ideologias y el desarrollo de
habilidades particulares no son las mas pertinentes para el proceso de la educacion
general. Y es que un ciudadano maduro no es aquél que se ha “formado” bajo una
ideologia particular, como el puritanismo o el racionalismo critico; un ciudadano maduro
es aguél que es capaz de formarse sus propias opiniones y que luego tiene la capacidad
de decidir -mediante aptitudes criticas, de reflexion y cuestionamiento- sobre un abanico
de posibilidades la que considera mas conveniente para él (Feyerabend, 1993). Abrir el
campo de conocimiento no implica dejar la ciencia por algo mas, sino agregar como

posibilidad otras formas de saber al conocimiento racional y cientifico.

Tres: son imprescindibles una nueva didactica de la ciencia y un nuevo enfoque de la
ciencia escolar que contribuyan a su ensefianza de una forma distinta, i. e, de manera no
dogmaética ni adoctrinante. Hay que lograr que el estudiante comprenda que la ciencia no
existe como cuerpo unificado, que hay distintas versiones de ella y, especialmente, que
es sOlo una forma de conocimiento, pero no estrictamente la mejor. El nuevo enfoque
debe ser mas general y centrar su atencion en el desarrollo en los estudiantes de una

nueva forma de pensar.

Otras acciones consisten en promover la expansién contextual del razonamiento
cientifico-escolar y promover que dicho saber y estilo de pensar adquieran
significatividad. So6lo de esta manera serda posible vincular lo conceptual con lo

metodolégico, es decir, el saber escolar con su forma de pensamiento.

Considero que la presente reflexion incide en la comprension de un proceso educativo
poco estudiado de manera explicita y focalizada; quedan muchas interrogantes abiertas,
sin duda, pero la presente aproximacion general arroja luz sobre algunos de sus aspectos
principales. Resulta imperativo realizar estudios posteriores donde se profundice en
aspectos puntuales tanto tedrica como empiricamente —por ejemplo, en un andlisis

focalizado del mismo proceso, pero en el marco de las ciencias sociales-.

En esa Optica de investigaciones empiricas puede estudiarse el estilo de razonamiento
gue los alumnos de diferentes niveles educativos utilizan para diferentes acciones
cotidianas. Esto para indagar la colectividad de pensamiento a la cual se adscriben y
explorar el estilo de pensamiento que privilegian como fundamento de sus tareas
intelectuales. Lo anterior deviene una cuestion fundamental en virtud de que a partir de

ello podran aportarse nuevos elementos de andlisis sobre el referido fracaso de la
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escolarizacion en su finalidad racionalizadora. Es oportuno focalizar dicho proyecto en las

siguientes areas teméticas:

1. La problematizacion de la realidad (¢;,De qué manera los estudiantes
construyen las situaciones problematicas a las que se enfrentan para hacerlas
inteligibles?).

2. Interpretacion de los sucesos (¢,Cémo opera el sentido comun en los
procedimientos operativos que los estudiantes utilizan para interpretar los
acontecimientos?).

3. La explicacion de situaciones (¢,A qué principios —del sentido comun o del
razonamiento cientifico- recurren para la explicacion de las situaciones?).

4. Orientacion de la accion (¢, Como impacta el estilo de pensamiento al que

recurren para orientar sus acciones en diferentes areas de actuacion?)

Téngase en consideracion que el desafio de estas cuestiones generales no es
dilucidar los “procesos internos” eventualmente involucrados en cada una de ellas, sino
partir de la categoria de colectivo de pensamiento, entendiendo que los estudiantes,
como cualquier otra persona, piensan en funcion de su adscripcidn/pertenencia grupal.
Asi que lo fundamental se encuentra en la dindmica y los principios del grupo, y no en el

procesamiento humano de la informacion.

Otras investigaciones pueden centrarse en el estudio de las practicas escolares de la
ciencia, a la manera de los estudios ethograficos realizados por Latour y Woolgar (1979)
0 en el marco tedrico planteado por la aproximacién de las comunidades de practica y de
aprendizaje (Wenger, 1998). Estudios como los sugeridos tendrian un mérito
sobresaliente, en tanto que aportarian elementos analiticos y evidencias recogidas de

acercamientos directos a la realidad educativa.

Finalmente, el desarrollo del pensamiento cientifico-escolar es diferenciable de la
ensefianza de la ciencia en tanto que el primero es mas expansible que la segunda. La
ensefianza de la ciencia consiste en un conjunto de principios, estrategias y metodologias
vinculadas con el aprendizaje de las disciplinas cientificas o las denominadas ciencias
naturales. En cambio, el pensamiento cientifico-escolar no se limita a la aplicacion de
dicho razonamiento en el marco Unico de las denominadas ciencias naturales, puesto que
constituye un marco interpretativo global de la realidad, independientemente si es en los

dominios de la naturaleza o de la sociedad.

No tiene que ver exclusivamente con la forma de pensar y comprender los fenémenos

fisicos o quimicos, ni con la mejor manera de aprender y usar el conocimiento
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matematico o de biologia; mas bien, representa una opcidén analitica para explorar los
procedimientos de razonamiento que utilizan las personas —estudiantes en este caso-
para “pensar al mundo” y comprender los acontecimientos y fendmenos globales de la
sociedad en distintos ambitos, porque en todos ellos la inteligibilidad esta presente y “se
ejerce, en ocasiones, para elegir creencias —aceptar o rechazar creencias- o cursos de
accién —optar por un curso de accién o por otro, o por la inaccién- o bien objetivos, fines y

metas en funcién de intereses y deseos” (Olivé, 2000).

Asi como se puede explicar el fenbmeno de la combustion o los procedimientos
organicos que hacen posible la vida humana, también se puede pensar la equidad de
género, la participacion politica, el ejercicio de los derechos humanos, asi como los
temas de sustentabilidad ecoldgica, los fendmenos de la justicia, la discriminacion o la
violencia, a partir de distintas racionalidades; desde el sentido comin o a partir de
procedimientos mayoritariamente reflexivos y analiticos, si no experimentales, si
ordenados, criticos y sistematicos. En su concepcion ideal, la racionalizacién del sentido
comun por medio de la escolarizacion ayudaria a concebir de manera distinta la realidad,
teniendo en consideracion el supuesto fundamental de que el pensamiento esta vinculado
directamente con la accion, por lo que la manera en que se piensa el mundo determina

en gran parte la forma en que se actia en él.
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