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Introduccidn

El estudio del aprendizaje en sala de clasc, centrado cn 
la problemitica del cambioconccpiual, ha estado prcfercn- 
temente inspirado en preocupaciones did^cticas y ha teni- 
do cscaso apoyo en indagaciones psicoldgicas. Son poco 
frecuentes las indagaciones desarroiladas sobre dicha pro- 
blcmdtica en el campo de inlcrseccidn enlre psicologfa y 
didSctica.

Estas carencias son mds notorias aun, para las indaga­
ciones referidas al cambio conceptual en el dominio de las 
cicncias socialcs, en comparacidn con el de las ciencias 
naturales, donde se iniciaron cste tipo de estudios.

Juslamentc, el proyccio de investigacidn que actual- 
mente desarrollamos: “Las conccpiualizaciones infancies 
sobre la nocidn de autoridad, en el proceso de ensenanza- 
aprendizaje de un contenido curricular"', intcnta avanzar 
en la construccidn de una respuesta a algunos de los 
interroganles quc sc plantean, en relacidn con el posible 
cambio de una nocidn polftica ("la autoridad presiden- 
cial”), en funcidn del aprendizajeproducido cn el contcxto 
de una cnsenanza cscolar sistemdtica.

Nuesiro recorrido en investigacidn sc ha situado, hastacl 
momenlo, cnunaperspecliva exclusivamente psicoldgicay 
epislcmoldgica, de orientacidn piagetiana. Nos hemos ocu- 
pado de la construccidn infantil dc las nociones de “autori­
dad presidencial" (Castorina, Aiscnberg, 1989) y de “auto- 
ridad escolar" (Castorina, Lenzi, 1991; 1993; Lenzi, 
Castorina, 1996). Hemos indagado las conccptualizaciones 

. de los nihos sobre estas nociones -su sistcmaticidad, su 
genesis, sus cambios, los difercntcs nivclcs dc conccp- 
tualizacidn, etc.- sin atendera la influenciadelaensehanza 
de conlcnidos curricularcs vinculados a dichas nociones.
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■ Profc.ior regular dc la 
Facultad de P.sjQlogta. UBA. 

-ProfesoF de la Macstrfa Di- 
ddctica dc la Facultad de Fi- 
losofia y Letra.<!. UBA.

■' Profcsora regular dc la 
Facultad dc P.<:ioclogfa. UBA. 
Profc.sora dc la Macstrfa Di- 
dllctica dc la Facultad dc Fi- 
losoffa y Lctras, UBA.

*'* Profc.sora intcrina dc 
la Facultad dc Filosoffa y 
Lctras. UBA.

' Sc trata de una investigacidn en curso subsidiada por UBACyT 
(P.S. 026). codirigida por A. Lenzi y J.A. Castorina; investigadora 
principal B. Aiscnberg.
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La nueva investigaci6n en curso surge de interrogantes 
que nos plantearon las indagaciones anteriores: ^que rela- 
ciones se establecen enlre las conceptualizaciones infanti- 
les y los aprendizajes de contenidos curriculares sobre las 
mismas tcmaticas?, ^comoinfluye laensenanzaescolar de 
contenidos curriculares en las construcciones infantiles?, 
^qud tipo de intervencion didactica facilita la puesla en 
relacidn de las conceptualizaciones infantiles con los con- 
ceptos propios de las disciplinas escolares?

La intencidn de iniciar la busqueda de respuestas a 
estos interrogantes nos ha llevado a posicionarnos en un 
nuevo campo: el que surge de la interseccion enlre la 
psicologi'a y la didactica. Ahora bien, abordar este camp^ 
nos plantea el desafio de delinear un marco teorico para 
nuestra indagacion empirica. Su funcidn sera adelantar 
categon'as para la recoleccion de datos y su interpretacidn; 
tambien sera la de orientar la busqueda del mecanismo de 
las transformaciones de las conceptualizaciones de los 
alumnos, en funcion de un proceso de ensenanza determi- 
nado.

buir a la propia elaboracion de nuestro enfoque del cambio 
conceptual y a la comprension del impaclo de la ensenanza 
sobre los conocimientos de los alumnos.

Dificultades epistemologicas de las teonas 
sobre cambio conceptual.

Las teon'as sobre cambio conceptual se originan a partir 
de problemas que plantea la ensenanza de la ciencia, 
relacionados con;

• el reconocimiento de que los alumnos poseen ideas 
que se pueden vincular con los conceplos cientificos que se 
pretende ensenar, pero que guardan fuertes distancias con 
dichos conceptos;

• la constalacion (realizada por investigaciones prove- 
nientes de diferentes corrientes) de que estas ideas espon- 
laneas interfieren con el aprendizajc de conceplos cienlifi- 
cos, obstaculizdndolo en muchos casos.

De estos hechos deriva la necesidad de explicar las 
relaciones que se establecen entre las ideas espontaneas y 
el aprendizajc de conceptos cientificos: por que y c6mo 
interfieren las ideas previas en el aprendizajc; en que 
medida es posible el pasaje de las ideas espontaneas a los 
conceptos cientificos, y la determinacion de las condicio- 
nes en que este pasaje es posible. Y en el piano de la 
ensenanza, surge la necesidad de elaborar propuestas de 
ensenanza que contemplen estas cuestiones.

Precisamente, el proposito de la teoria sobre el cambic 
conceptual es suministar una descripcidn acerca de come 
se producen las transformaciones de las nociones. Durante 
los ensayos por dar cuenta de las reorganizaciones de las 
ideas previas en direccion al corpus cienlifico se har 
acunado categorias -y/o ulilizado categorias preexistentes 
en diversas teorfas- como las “ideas previas”, o las “teorias 
implfcitas “ideas alternativas”, “misconceptions”, “cam­
bio de ideas previas”, “resistencia al cambio”, “represen- 
taciones”, “conflicto cognilivo”, etc.).

Algunas delas mas influyentes teorias sobre estatema- 
tica (Stricke y Pozner, 1994) estan fundadas en forint 
declarada en la “nueva filosofia” de la ciencia, que ht 
intentado describir la conformacion de sistemas concep' 
males y teorias, en el campo de las ciencias naturales. Poi 
otra parte, la concepcidn del cambio conceptual ha resul 
tado impactada por la voluminosa literatura sobre la! 
“ideas alternativas” o “misconceptions”.

Se atribuye a estas ideas previas un rol semejante al d( 
los “paradigmas” en ciencia (para autores como Pozner) 
en el sentido de funcionar como organizadoras del conoci 
miento de los alumnos. De esta forma, por ejemplo, un< 
“misconception” puede llegar a ser una candidala al cam 
bio durante el proceso educalivo.

Entre los rasgos mas destacados que se le ban atribuidt 
a las ideas previas se incluye su “resistencia al cambio”, ei 
analogia con los paradigmas cientificos (por ejemplo 
Stricke y Pozner, 1994). En este caso, las razones qui 
llevan a mantener un paradigma se aplican tambien a la 
ideas previas. Dichas razones se relacionan con: el modi 
en que los conceptos estdn articulados con otros, la form;

Dada la “vecindad” entre nuestra problematica y la que 
se planlean ias investigaciones -tanto psicologicas como 
didacticas- acerca del cambio conceptual y sobre “ideas 
previas de los alumnos" (o “ideas alternativas”, 
“misconceptions”, “concepciones personales”, etc.), se 
impone que nuestro marco teorico contemple, analice y 
discuta los aportes de dichas investigaciones.

Consideramos que este analisis sejustifica tambien por 
molivos que exceden las exigencias de una investigacion 
en pai'licular; molivos relacionados con problemas que 
hemos encontrado en nuestro recorrido teorico sobre esta 
tematica;

- El primer problema deriva de la complejidad del 
proceso de cambio conceptual, y de las dificultades que 
plantean las teorias que se proponen explicarlo. Uno de 
nosotros (Castorina, 1995) ha relevado dificultades 
epistemologicas en las teorfas sobre cambio conceptual. 
En este irabajo presentaremos una smtesis de esta perspec- 
tiva crftica.

- Un segundo problema es el de la imprecision y 
diversidad semantica de los conceptos involucrados en las 
investigaciones y publicaciones sobre cambio conceptual. 
Algunos autores sefialan la variedad de terminos emplea- 
dos para designar a las “ideas previas de los alumnos” 
(Giordan, 1988), y otros remarcan la diversidad de signi- 
ficados, incluso contradictorios, que se les otorgan (Carre- 
tero, 1994).

Estos problemas justifican la elaboracion de un marco 
basico acerca del cambio conceptual que orientara la 
marcha de nuestra indagacidn empfrica. En tal conlexto y 
sobre la base de los resultados de indagaciones anteriores 
(Castorina, Aisenberg, 1989; Castorina, Lenzi, 1991,1993; 
Lenzi, Castorina, 1996) y del incipiente analisis realizado 
de los datos de la investigacion actual, nos proponemos 
desarrollar una caracterizacion provisoria de la natu- 
raleza y caractensticas de los conocimientos previos de 
los alumnos en el dominio del conocimiento social, en 
particular el politico. Estos andlisis se proponen contri-
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en que funcionan en la practica cognitiva, y la manera en de la ciencia, en la busqueda de mecanismos comunes para 
que estructuran la percepcion.

Asi", al asumir que las misconceptions (o “ideas alterna-
explicar el cambio cognitive (Piaget, Garcfa, 1982).

Aun mas, diversos autores (Narcessian,1989; Pozo y 
tivas”, 0 “ideas previas”, etc,) son simiiares a categorias otros,1991)atribuyenelescaso.€xitodelasintervenciones 
epislemologicas como los paradigmas, se pretende dar didacticas en las ciencias naturales, precisamente a la 
razones obvias por las que tales ideas de los alumnos carenciadeunateonasatisfactoria paraexplicar el cambio 
resisten al cambio, aun contrariando a la ensefianza.

Sin embargo, es precise senalar que este tipo de inter- 
pretacioncs sobre el cambio conceptual “no esta apoyado cuestiones que plantea esta tematica en la ensefianza de las 
en evidencia experimental” ,sino que se funda en supues- ciencias naturales esta lejos de haber sido resuelta. 
los epistemologicos y contribuciones provenientes de la 
filosoffa y de la historia de la ciencia.

Por ello, justamente, los esbozos de teon'a sobre esta exige ciertas reflexiones tendientes a precisar la 
tematica suelen tener un aire normative ; se Irata de especificidad del modoen que sepresentan en los alumnos 
caracierizar el cambio conceptual en los alumnos deacuer- los componentes del cambio conceptual, entre los que 
do con los criterios establecidos por la historia y filosoffa figuran los conocimienlos previos. 
de la ciencia. Si “el aprendizaje escola'r fuera o llegara a ser
algun tipo de actividad racional, entonces aquella eviden- nar algunas bases para nuestra investigacion: 
cia (la de la filosoffa e historia de la ciencia) tendrfa 
consecuenciasparalapedagogfa” (Strickey Pozner, 1994), empfrica sobre el cambio conceptual en sala de clase, en el 
Pero esto no significa que se este describiendo ni explican- dominio del conocimiento social. Se Irata de una indaga- 
do la actividad mental de los alumnos ni sus procesos de cion -desde una perspectiva psicoldgica- de los procesos 
aprendizaje.

Si recordamos brevemente otros intentos de dar cuenta aprendizaje de nociones polfticas, a partir de los conoci- 
del cambio conceptual (Novak, 1977, por ejemplo) encon- mientos previos de que disponen los alumnos. Este estudio 
tramos que en ellos las filosoffas de la ciencia de S. involucra el analisis de diferentes formas de ensefianza, 
Toulmin, T. Kuhn o I. Lakatos, entre otras, suministran atendiendoasusrelacionesconlosposiblescambiosenlas 
interpretaciones que inspiran las descripciones que reali- nociones infantiles. Por ello consideramos que se trata de 
zan sobre el cambio conceptual. Ademas, tales versiones una investigacion en el campo de interseccion entre la 
son interpretadas como compatibles con los esbozos de psicologfay la didactica. Ello legitimael examen cuidado- 
sxplicacidn provenientes de la psicologfa cognitiva, o de sode ciertos componentes del llamado cambio conceptual. 
Dtras teorfas del aprendizaje.

Sin embargo, uno de los obstaculos que se presentan la vigencia de la problematica epistemolbgica: como se 
para aceptar el “casamiento” imaginario entre el modelo producen las nociones y argumentos mas avanzados de los 
?pistemol6gico y lapsicologfa reside en que los constructos alumnos, a partir de sus conocimientos previos. Es decir, 
psicologicos utilizados suelen encontrarse en estados de como se constituye el punto de vista del sujeto respecto de 
‘tension” con las categorfas empleadas por fildsofos e los objetos de conocimiento, durante el proceso de ense- 
listoriadores de la ciencia (como la asimilacidn entre fianza.

conceptual.
Por lo anteriormente expuesto, consideramos que las

Ahora bien, esta problematica recien comienza a ser 
considerada en el campo de las ciencias sociales, lo que

Las dificultades analizadas nos han llevado a determi-

- En primer lugar, la propuesta de una investigacion

cognitivos que se cumplen en la sala de clase, en el

- En segundo lugar, sostenemos para dicha indagacion

^squemas cognitivos y teorfas cientfficas, o paradigmas y 
■nisconceptions); otro inconveniente se halla en que es naturalezaylafunciondelosconocimientospreviosenlos 
•elativamente escasa la investigacion psicoldgica con hi- procesos de aprendizaje, en el campo de los conocimientos 
jotesis verificables sobre el cambio conceptual, que sumi- sociales. Ello en virtud de larelevancia de los conocimien- 
lislren explicaciones satisfactorias.

Las dificultades sefialadas, apenas delineadas aquf intervencidn didactica, y por la escasez de estudios sobre

- En tercer lugar, proponemos la discusion acerca de la

tos previos como “punto de aplicacion” de los procesos de

Gastorina, 1995), tienen su rafz en la ausencia de indaga- sus caracterfsticas en el campo de los conocimientos socia- 
honespsicoldgicassituadasenunproyectoepistemoldgico, les (Carretero, 1994; Torney-Porta, 1994).
I han llevado a establecer articulaciones artificiales entre En los siguientes pardgrafos desarrollaremos esta dis­
cs estudios psicologicos y las contribuciones de la historia cusidn. 
I la filosoffa de la ciencia.

En consecuencia, es necesario dcsarrollar un proyecto Iji organizdcion y el significado de los 
ipistemoldgico cuyas preguntas esten referidas al modo de 
)asaje de un conocimiento a otro, tanto en el campo de la 
listoria de la ciencia como en el de la psicogenesis. En 
>tras palabras, se trata de enfocar el estudio del cambio 
;onceptual con el espfritu que ha presidido la propuesta analizar la influencia de la ensefianza escolar sistematica 
liagetiana de la Epistemologfa Genetica. Es decir, una en la transformacidn y enriquecimiento de las nociones, 
iproximacidn de investigacidn psicogenetica, vinculada conceptualizaciones, hipdtesis y teorfas construidas por 
le modo sistematico con las contribuciones de la historia los alumnos.

conocimientos previos en el aprendizaje de 
conocimientos sociales

Hemos senalado ya que nuestro objetivo reside en
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Sinteticamente, estas ultimas constituyen apropiaciones 
de met^foras del senlido comun que preexisten a los 
sujetos y que han side producidas por los grupos sociales.

Respecto de las distinciones realizadas, cabe hacer un 
par de advertencias:

1) Por el momenlo no es posible evitar cierta vaguedad 
en la caracterizacion de los componentes de los conoci- 
mientos previos, en raz6n de no contar con suficientes 
elementos de juicio provenientes de las investigaciones 
empiricas. Sin embargo, creemos legitimo -teniendo en 
cuenta la relacidn entre el saber disciplinario y el infanlil - 
diferenciar, por un lado las '‘nociones", termino que utili- 
zamos para referirnos a las ideas infantiles que forman 
parte de algun sistema, por debil que 6ste sea; y por otro 
lado, los “conceptos", que pertenecen a las articulaciones 
mas propiamente teoricas de los cuerpos disciplinarios, en 
este caso, la teoria politica o social.

2) Suponemos que, en los conocimientos previos, los 
componentes antes distinguidos (nociones, representa- 
ciones, etc.) no constituyen fragmentos ni son indepen- 
dientes. Elios estan vinculados por relaciones cuya natu- 
raleza aun no podemos elucidar, aunque las indagaciones 
anteriores sobre las nociones de presidente y de autoridad 
escolar, han puesto de relieve sistemas de hipotesis en los 
sujetos.

Las distinciones presentadas obedecen, por lo tanto, a 
los requerimientos del analisis que estamos realizando. 
En este articulo haremos enfasis en las nociones, hipotesis 
y teon'as que conforman los conocimientos previos para el 
aprendizaje, en virtud de la perspectiva epistemoldgica 
que adoptamos y que nos permite reconstruir el punto de 
vista del niho, frente al objeto de conocimiento.

En smtesis, hemos decidido adoptar el termino “cono­
cimientos previos” para designar un conjunto de nociones, 
hipotesis, teon'as, asi como representaciones sociales, que 
se ponen en juego en el aprendizaje de contenidos escola- 
res, y que funcionan como instrumentos asimiladores de 
dichos contenidos.

Estos conocimientos debieran constituir e) punto de 
partida de los aprendizajes escolares. Sus reestructuracio- 
nes constituyen una aproximacidn progresiva a los conte­
nidos que se pretende ensenar en la escuela.

Ahora bien, lo anteriormente expuesto nos permite 
formular una hipotesis provisoria y general: “Los alumnos 
acceden a una mayor comprension de los contenidos 
escolares si se implementa una ensenanza que se proponga 
intencionalmente un trabajo sistematico con los conoci­
mientos previos, durante todo el proceso de intervencion 
did^ctica”. Dicha intervencion apuntaria: a la busqueda de 
la explicitacion de los conocimientos previos, a su puesta 
en juego en la interpretacion de los contenidos escolares, a 
su confrontacidn con los mismos, al planteo de situaciones 
orientadas a su desestabilizacion (por ejemplo, por medic 
del anSlisis de informacion propuesta que “contra- 
argumente” hipotesis de los alumnos).

Una vez realizada la elucidacidn del termino “conoci­
mientos previos”, pasaremos al analisis de sus caracten's- 
ticas. Esto supone iniciar un examen acerca de que formas

Nuestra “entrada” al campo de interseccidn con la 
didactica nos impone establecer definiciones -aunque ne- 
cesariamente provisorias- sobre el cambio conceptual y 
sobre la categoria de “conocimientos previos”.

De una manera amplia, suponemos que los procesos de 
cambio conceptual consisten en transformaciones mas 
0 menos profundas de las nociones, hipotesis y/o teonas 
de los alumnos sobre un objeto de conocimiento. Estas 
transformaciones pueden consistir en reestructuracio- 
nes sucesivas que involucran reorganizaciones, cons- 
truccion de nuevos significados, con sus diferenciacio* 
nes e integraciones. En nuestra investigacion hemos 
limitado el concepto de cambio conceptual a los procesos 
cognitivos que se producen durante la adquisicion de 
saberes escolares, a pesar de que algunos autores (por 
ejemplo, Carey, 1987), extienden su campo a los procesos 
que se cumplen en el desarrollo cognitive en general.

En el caso particular de nuestra indagacion en curso, 
nos ocupamos del cambio conceptual que podn'a producir- 
se en el aprendizaje de contenidos curriculares relacio- 
nados con conceptos de la ciencia poli'tica (autoridad 
politica, gobierno, jerarqufa, sistema de poderes, mecanis- 
mos de control de la autoridad, etc.).

Con respecto al concepto de “conocimientos pre­
vios”, se nos plantea la necesidad de esclarecer su signifi- 
cado, senaJando sus relaciones y diferenciaciones respecto 
de los conceptos que hemos utilizado hasta ahora, en el 
campo de nuestra investigacion: nociones, hipotesis y 
teon'as infantiles.

En principio, entendemos que la categoria de “conoci­
mientos previos" surge de una problem^tica relacionada 
con la iniencionalidad que caracteriza a la ensenanza: cs 
una expresion que cobra sentido en contraposicion con 
“conocimientos a adquirir”.

Hemos senalado que existen muy variados terminos 
para designar a los conocimientos previos, con muy diver- 
sas significaciones.

Sin embargo, se evidencian convergencias entre las 
diferentescorrientes.estosconocimientos ocupan un lugar 
central en el aprendizaje; constituyen un punto de partida 
inevitable para cualquier perspectiva de cambio concep­
tual.

Este punto de partida es frecuentemente denominado 
“ideas previas”, “ideas alternativas”, “misconception”, 
etc. Nosotros preferimos, para el dominio de los conoci­
mientos sociales tal como los hemos indagado, utilizar el 
termino “conocimientos previos”, porque permite pensar 
mas facilmente en una variedad de componentes y en un 
cierto grado de sistematicidad.

Desde nuestra perspectiva, y en funcion de las investi­
gaciones que hemos realizado, sostenemos que las nocio­
nes, teon'as e hipotesis de los ninos sobre un objeto social 
determinado, constituyen un aspecto central de los conoci­
mientos previos, en la medida en que funcionan como 
instrumentos asimiladores de los aprendizajes escolares.

Suponemos tambien que los conocimientos previos 
incluyen representaciones sociales, en el sentido adoptado 
por lapsicologiasocial contemporanea(Moscovici, 1976).
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de organizacidn alcanzan y cual es su significado tica de la escuela, o desde ambas? 
epistemico. Para responder algunos de los i nterrogantes menciona- 

Paraello,consideraremosenprincipiolosrasgosquese dos, es preciso identificar analiticamente, desde nuestra 
ban atribuido a los conocimientos previos en los estudios perspectiva, los rasgos y las formas en que se presentan los 
e investigaciones sobre cambio conceptual, y luego anali- conocimientos previos. 
zaremos sus caracterfsticas (refiriendonos a nociones so­
bre autoridad polftica, que hemos caracterizado en nues- nen de dos fuentes: por unaparte, las indagacionesanterio- 
tras indagaciones anteriores).

Hemos encontrado distintos enfoques acerca del lipo psicogenesis de las ideas infantiles acerca de la autoridad 
de organizacidn que adoptan los conocimientos previos, escolar (Castorina, Lenzi, 1991 y 1993; Lenzi, Castorina, 
asf como de sus caracteristicas constilutivas y sus modos 1996) y sobre la psicogenesis de la nocidn de autoridad

presidencial (Castorina, Aisenberg, 1989); por otra parte, 
Asf, se pueden senalar algunas notas sobre las que dates incipiences, provenientes de la investigacidn en cur-

so^, relatives a los conocimientos de alumnos de sexto 
• Algunos autoresrestringen la nocidn de ideas previas grado sobre el Poder Ejecutivo, sus caracteristicas y sus 

aldominiofisico.psicoldgicoobioldgico(porej. Wellman relaciones con los otros poderes de gobierno. 
y Gellman, 1992), mientras que otros la extienden al 
dominio social.

Los dates que contribuyen a esta clarificacidn, provie-

res a la presente -sus antecedentes-, que tratan sobre la

de transformarse en la ensenanza.

existe consenso y otras sobre las que no:

Para situar la descripcidn que haremos, cabe recordar 
algunos rasgos de la nocidn sobre la autoridad presidencial

• Existe consenso en que se trata de ideas implfcitas, en propia de un primef ni vel de conceptualizacidn (Castorina, 
el sentidodequesdloseutilizanenuncontexto,sinquelos Aisenberg, 1989). Dicha nocidn responde a una interpre- 
sujetos tengan conciencia de ellas.

• Se considera que algunas de ellas provienen de la les, que supone una total indiferenciacidndeambosdomi-
experiencia del alumno en su vida cotidiana, aunque no nios. Para los ninos de este nivel, el presidente es un 
hay acuerdo sobre lo que ello significa. “benefactor moral”; hace el bien, porque el, en tanto

• Para ciertos autores, exhiben cierto grado de sistema- persona, es intrfnsecamente bueno.
ticidad, en el sentido de que presentan una articulacidn en En consecuencia, los sujetos, no conciben ningun tipo 
forma de teorfas o conjunto de hipdtesis; en cambio, para de Ifmites a la autoridad presidencial, salvo los que surgen

tacidn de la polftica en terminos fundamentalmente mora-

naturalmente del conocimiento del propio presidente so- 
• No todos los autores coinciden en la equivalencia brelo bueno y lomalo. Asf, el presidente puede hacer todo 

entre ideas previas y “misconceptions”: mientras estas lo que quiere, porque es la autoridad “mayor”, perofunda- 
ultimas constituyen fuertes obstaculos para la compren- mentalmente porque todo lo que quiere es el bien para el
si6n de los conceptos cientfficos, ciertas ideas previas de pafs. 
los sujetos est^n relativamente “cercanas” a los conceptos 
cientfficos y se integran en ellos.

otros, se presentan como “fragmentos” aislados.

Esta concepcibn moral de la autoridad presidencial 
reaparece en las respuestas de los ninos ante preguntas 

• Se registran diferencias en la metodologfa de indaga- sobre diferentes dimensiones de la autoridad polftica, por
ejemplo, en el caso de la obligatoriedad: no conciben una 

Sepuede senalar, adem&, unaheterogeneidad semdntica obligatoriedad de obediencia al presidente; la gente hace lo 
al emplear el termino “idea previa”, en un doble sentido: o que el presidente dice, no por obligacidn, sino porque lo 
bien a la misma denominacidn se le adjudican diferentes que dice “esta bien”. 
significados de una indagacidn a otra, o bien se utilizan 
distintos terminos de mode intercambiable, como si tuvie- alumnos de sexto grado (datos de 1996), que guardan 
ran un mismo significado (se identifican “misconceptions”, relacion con el segundo nivel de conceptualizacidn carac- 
ideas previas, ideas alternativas, incluso esquemas de terizado en la investigacidn sobre autoridad presidencial 
conocimiento, representacidn social).

Por nuestra parte, y en funcidn de nuestros objetivos, 
nos planteamos diversos interrogantes con respecto a los de una vision moralizante del mundo politico. Los ninos 
conocimientos previos que hemos encontrado en los suje- conciben al presidente como un benefactor, en el sentido 
tos; ^aluden a informaciones dadas en la escuela?; i,a los de que su funcidn -junto con todo el gobierno- es hacer el 
aprendizajes previamente realizados?; ^provienen de la bien, ayudar. La concepcidn de gobierno que sustentan 
actividad constructiva del nino y expresan solamente la responde tambien a una visidn moralizante: se trata de un 
originalidad de su pensamiento?, o simplemente ^existe conjunto de personas mancomunadas que seayudan entre 
una mera apropiacidn de conocimientos disponibles en el sf para lograr El Bien del pafs, un unico bien. 
medio social?; ^son nociones fragmentarias o responden a 
alguna sistematicidad?; ^.son conocimientos implfcitos o encontramos indicadores de esta versidn de la autoridad 
jxplfcitos?; 4Son modificables o resistentes al cambio?; polftica: “el gobierno es un lugar donde est^n muchas 
icu^l es el grado de su resistencia? Por otra parte, la personas unidas para tratar que el paf^mejore...()...que no 
modificabilidaddeestos conocimientos, i,se produce en el haya mas robos, que'^no haya aSesinatos por cualquier 
»ujetodesdesupracticasocial,desdelaensenanzasistemd- cosa...”; el gobierno “hace construcciones para que la

cion (Carretero, 1995; Pozo,1992).

Pasaremos, ahora, a los conocimientos previos de los

(datos de 1987).
I. Hemos encontrado rasgos que sehalan lapersistencia

Veamos algunos fragmentos de protocolos, en los que
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gente pobre no tenga que andar (...) viviendo en villas y 
puedan tenercasas...”;e) gobierno “esmuchagenteque... 
la gente lo elige para que los guie, tome decisiones por la 
pairia”.

Sin embargo, esta vision moralizante de la politica 
difiere de la anteriormente presentada para el primer nivel 
de conceptualizacidn, en el sentido de que los ninos de 
sexto grado establecen diferenciaciones entre el deber ser 
y la realidad de la autoridad politica. Es decir, el gobierno 
debe hacer el bicn para e! pais, pero puede no hacerlo; el 
presidente ya no es intn'nsecamente bueno: el presidente 
“maneja el pais..., y la verdad que hacc muchas cosas 
malas”; “hay veces que se roba todo el dinero del pais y se 
lo queda el”.

2. En estrecha relacion con la diferenciacion recien 
senalada, los nihos comienzan a concebir la necesidad de 
Hmites ala autoridadpresidencial; “El presidente (...) no 
puede hacer todo lo que el quiera”.

En los protocolos hemos relevado distintos tipos de 
li'mites que determinan lo que un presidente debe o no 
hacer; a) morales (“tiene que ser honesto”, “no debe 
robar”); b) relacionados con el compromise del presidente 
hacia la gente que lo voto (tiene que hacer “lo que la gente 
quiere, dar buenos sueldos y trabajo’’); c) limites que 
derivan de leyes escritas (tiene que haber leyes para el 
presidente “porque... si no hay leyes hace lo que quiere”; 
lo que el presidente debe o no hacer sale “de las leyes”, 
“leyes de como deberia gobernar el presidente”).

Los sujetos llegan a hipotetizar la necesidad de cchar al 
presidente en caso de que gobierne mal, aun cuando 
afirman no saber si esto es asi en realidad. En palabras de 
uno de los ninos: la decision tendria que surgir de los 
dipulados, senadores y el pueblo, que “hacen un pedido 
para que lo saquen, y el mayor juez (...) el ira a la Casa 
Rosaday lequita el titulode presidente y hacen eleccioiies 
de nuevo... por lo inenos para mi lendn'a que ser asi, ahora 
si es asi, no tengo la m^s minima idea”, “Tendra que haber 
una ley que diga que se puede mandar apedir que lo saquen 
a ese presidente”.

Ahora bien, mas alia de la diversidad de liniites senala­
da, existe unarazon comun de orden moral, que fundamen- 
ta su necesidad. Para estos ninos, que el presidente deba 
orientar su actuacion por el bien comun, constituye un 
limile basico para los deseos o conveniencias personales. 
De esta manera, todavia los limites que conciben no guar- 
dan relacion con proyectos o ifttereses de scctores politi­
cos.

Otros sujetos explican la diversidad de funcionarios en 
relacion con una diferenciacion de ambitos, que suponen 
una especializacion en distintos tipos de tareas (cultura, 
economia, educacion, etc.); ya no se trata solo de una 
cuestion de tiempo.

Mas alia de la ayuda o de la distribucion de ambitos, los 
ninos conceptualizan al gobierno como un grupo de perso­
nas que trabajanparaun fin comun; no conciben laexisten- 
cia de conflictos por diversidad de intereses politicos. Esto 
se relaciona estrechamenle con su vision moralizante de la 
politica.

4. Pi'j a todos los ninos entrevislados, el gobierno es un 
conjunlo de personas o de grupos de personas -no de 
instituciones-, cuyos vmculos eslan dados solo por rela- 
dones personales y concretas. Veamos algunos ejem- 
plos;

• Una version de “representatividad directa”: para 
algunos ninos, los diputados y senadores son representan- 
les de las provincias, que viven en ellas, unica forma de 
conocer las necesidades y los pedidos de la gente. Cuando 
el Congreso tiene una cieria canlidad de propuestas (reci- 
bidas por carta) “juntan a todos los diputados y senadores”, 
que viajan desde sus provincias, y “van votando por si o por 
no” de acuerdo con lo que les haya dicho la gente de su 
provincia; “...los senadores vienen delaprovincia(...) con 
la mayor opinion deja gente sobre tal cosa, (...) como si 
hicieran una pequena eleccion en las provincias antes de ir 
aca a Bs. As. para hacer la junta en el Congreso. Ya irae 
cadauno su opinibn, suponete que van 114 a 115 por no a 
tal ley, o por si a tal ley, ellos ya van con e! no o con el sf.”

• El gobierno interviene de modo directo en los proble- 
mas sociales: Si un Banco no paga a los jubilados, estos 
mandan una carta a una oficina de la Casa Rosada. Un 
secretario le muestra la carta al presidente, este llama por 
telefono a la operadora de la poliefa. Desde alli envfan un 
palrullero al Banco para que se pague a los jubilados.

A parlir de la descripcibn anterior, podemos interpretar 
los conocimientos de los alumnos, en los siguientes aspec- 
los: a) la originalidad y sisiematicidad de los conocimien­
tos previos, b) el caracter implicito o explicito de los 
misnios, c) las representacinnes sociales en los conoci­
mientos previos, y d) las informaciones dela vidacotidiana 
0 de origen escolar en los conocimientos previos.

a) La originalidady sistematicidad de los conocimien­
tos previos de los alumnos.

En todas las indagaciones senaladas hemos encontrado 
nociones infancies no reductibles a la informacibn origi- 
nada en la escuela o en la vida cotidiana. Son la obra de la 
actividad intelectual de los alumnos y lespermiten signi- 
ficar las situaciones politicas o sociales que se les plantean. 
Ademas, lo propio de las nociones es que estan relaciona- 
das, al menos en cuanto que algunas son centrales y otras 
son perifericas.

Respecto de la sistematicidad de estos conocimientos 
previos, nuesiros dates nos permiten realizar dos comenta- 
rios. Por una parte, segun la indagacibn referida a la 
autoridad cscolar, las ideas de los ninos se organizan en 
“teorfas”, que hemos llamado “minimal” y “maximal”, y

3. Nuestros sujetos conciben el gobierno como un 
conjunto de personas, liderado por el presidente (“el capo 
mdximo”, “la autoridad suprema”) y conformado por dife- 
rentes funcionarios: ministros, secretarios, diputados, se­
nadores, gobernadores, etc. Para algunos ninos, estos fun­
cionarios simplemente ayudan al presidente en su larea, 
porque es mucha y no le alcanza el tiempo para hacerla 
solo. Perolafuncibn cs una, y se distribuye: “...un senador 
se encarga de una parte de una provincia, y otro senador se 
encarga de otra parte de la provincia, un dipulado se 
encarga de otra zona...”.
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que involucran fuertes diferencias en el tipo de dominio, 
los conceptos nucleares y las explicaciones formuladas a 
proposito de la legitimacidn, jerarquia y limites de la 
directora y las maestras (Castorina, Lenzi, 1991 y 1993).

Ahora bien, en el caso de las ideas sobre la autoridad 
presidencial, arriba resumidas, no estamos en condiciones 
de hablar de “teonas”, pero sf podemos afirmar que las 
nociones sobre los limites de la autoridad, la mediacion de 
la autoridad poh'tica sobre la sociedad, la concepcidn sobre 
el gobierno y sus funciones, o los vinculos politicos son 
consistentes entre si. Y sobre todo, guardan estrecha rela- 
cion con un marco general desde el cual los ninos interpre­
tan la autoridad politica: una vision moralizante y confor- 
mada por relaciones personalizadas.

Por lo tanto, en nuestra inlerpretacidn tomamos partido 
por la perspectiva segun la cual los conocimientos previos 
en el campo politico no son fragmentarios, sino que pre- 
senian niveles de sistematicidad en el sentido de que las 
hipotesis constituyen un conjunto unificado por ciertas 
relaciones. La sistematicidad se infiere de las respuestas de 
los alumnos, ante preguntas sobre diferentes dimensiones 
de la autoridad. Sin embargo, lo dicho no significa que 
estemos antetotalidades enteramentecoherentes, sino que 
frecuentemente incluyen contradicciones, oscilaciones, 
desfasajes y lagunas.

Una consecuencia de lo afirmado para la intervencion 
didactica es que esta ultima debe suponer que cada nocion 
“previa” esta estructuralmente asociada a otras. Por ello, la 
actividad centrada en ideas aisladas no es suficiente para 
obtener cierta transformacidn en el “sistema” conceptual. 
Tampoco se puede cambiar la nocidn aislada, ya que su 
significado depende de sus relaciones con una teoria.

Cabe senalar que la sistematicidad que hemos encon- 
trado, se halla relacionada con el tipo de aproximacidn 
metodoldgica de nuestras investigaciones. En ellas 
(Castorina, Lenzi 1991 y 1993; Lenzi, Castorina, 1996; 
Castorina, Aisenberg, 1989), la caracterizacion de los 
conocimientos infantiles se situa de inicio en una perspec­
tiva psicogenetica, en el sentido de que su determinacidn es 
producto de un estudio reconstructive de una secuencia de 
formacion. Mas aun, consideramos que para alcanzar la 
naturaleza de los conocimientos infantiles es imprescindi- 
ble estudiar su modo de produccion epistemica.

En contrapartida, gran parte de las investigaciones 
sobre conocimientos previos, -sobre todo las provenientes 
del campo de la didactica- o bien describen ideas fragmen- 
tarias o incluso sistemas, pero sin preguntarse sobre su 
modo de formacidn.

b) El cardeter impUcito o explicito de los conocimien­
tos previos.

Una de las notas que suele atribuirse a los conocimien­
tos previos de los alumnos es la de ser “implfcitos”: los 
ninos “actuan” una interpretacidn al intentar resolver si- 
tuaciones problematicas, pero no pueden explicitarla.

En el enfoque del cognitivismo, hay representaciones 
expljcitas y establcs en forma de creencias, pero tambien 
Dtro nivel representacional, en el que se invocan actitudes 
proposicionales, que entre otras notas, no son concientes.

Se discute en que sentido estas ultimas son estados de 
conocimiento y curies son sus diferencias con los conoci­
mientos explicitos (Davies,1993).

Segun Pozo, y en la misma tradicion psicoldgica, las 
ideas previas podn'an ser interpretadas como unidades 
tacitas de informacion, sdlo activables ante situaciones 
contextuales. Esta versidn guarda alguna semejanza con 
las “teorias en acto” que presiden la eleccidn de estrategias 
eficaces en la resolucidn de problemas (Inhelder-K.Smith, 
1981).

En nuestro enfoque psicogenetico, y trat^ndose de una 
indagacidn verbal sobre las concepciones de la autoridad 
polftica, debe entenderse que los ninos son concientes de 
aquello que afirman cuando son interrogados, en cuanto 
“creen”, porejemplo, en lasubordinacidn de funcionarios 
0 en la justificacidn o no de tal acto de gobierno. Pero en 
muchas ocasiones, no pueden tematizar la hipdtesis que 
subyace a sus respuestas y que es inferida por el investiga- 
dor (por ejemplo, el nino no formula en sentido estricto la 
hipdtesis del presidente benefactor). Tampoco puede to- 
mar conciencia de las relaciones entre sus hipdtesis, o la 
eventual teoria que podriamos inferir de sus respuestas.

Estos comentarios son provisorios, dada la compleji- 
dad de las cuestiones referidas a la “toma de conciencia”.
a lo explicito y lo implicito, a lo actuado y lo verbalizado. 
Pero, para avanzar en esta discusidn deberia contarse con 
un apoyo m^s sistematico, que provendra de la investiga- 
cidn empfrica en curso. La renovacidn del debate sera 
significativa para la intervencidn didactica, ya que esta 
puede encontrar distintos grades de dificultad segun la 
modalidad de conocimiento que poseen los alumnos.

En resumen, atribuimos el caracter de implicito a los 
conocimientos infantiles en un sentido que es propio de 
nuestra perspectiva, pero este caracter no se refiere a cada 
conocimiento previo, sino a las hipdtesis que los integran 
y a la sistematicidad de la interpretacidn de conjunto. Esta 
no esaccesiblealatematizacidninfantilmientrasformulan 
sus creencias.

c) Las representaciones sociales en los conocimientos 
previos.

Hentos sehalado anteriormentc que entre los compo- 
nentes de los conocimientos previos de los alumnos se 
encuentran las representaciones sociales.

Con el propdsito de dar cuenta de nuestra perspectiva 
acerca de este concepto tan polisemico, senalaremos algu- 
nas de sus notas distintivas:

En diversas investigaciones actuales, los conocimien­
tos infantiles son interpretados sdlo en terminos de repre­
sentaciones sociales. Para la escuela de psicologfa social 
deMoscovici (1976), las nociones infantiles sobre diferen­
cias econdmicas vinculadas al gdnero (Dickinson, 1984) o 
sobre las decisiones de un maestro en un sistema de 
autoridad escolar (Emler, Ghana y Mosco.vici, 1987), 
provienen del “sentido comun” de los grupos sociales. En 
otras palabras, son el resultado de la apropiacidn de las 
representaciones originadas en tales grupos y compartidas 
por sus miembros.

En esta direccidn, autores situados en la corriente
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francesa de la didactica de las ciencias sociales (entre ellos, 
Guydn y otros, 1993), consideran que todos los conoci- 
mientos previos de los alumnos para el aprendizaje de 
conceptos sociales sonrepresentaciones sociales (por ejem- 
plo, la Concepcion de los alumnos sobre la nacion en 
terminos de “una especie natural”, o “una entidad eterna”). 
Comparativamente, estas ultimas distorsionan el significa- 
do del concepto cientifico de “nacidn”, al anadirle, quitarle 
o suplementarle atributos.

Dichas representaciones tienen un doble cardcter: per- 
miten dar significado a las situaciones y problemas escola- 
res, pero a la vez obstaculizan la adquisicidn de los 
conceptos de la ciencia politica al vehiculizar metaforas 
sobre la sociedad.

En el enfoque psicogenetico, los conocimientos infan- 
tiles son examinados como producto de una interaccion 
con los objetos sociales, sean los actos del poder politico o 
de laautoridad escolar, o las normas que los regulan. Ahora 
bien, los objetos a ser reconstruidos se ofrecen a los sujetos 
junto con metaforas y justificaciones sociales - propias de 
las representaciones sociales -, que por lo tanto intervienen 
en la produccidn intelectual.

El analisis del lugar de las representaciones sociales en 
la formacidn de las nociones y “teorias” infantiles sobre el 
dominio social, requiere un tratamiento que no podemos 
realizar aquf. A los fines de esie articulo, bastacomentar las 
consecuencias de la adopcion de la perspectiva 
psicogen^lica : hay una especificidad del proceso cons- 
truclivo de nociones “originales” respecto de saberes y 
valores involucrados en las representaciones sociales.

En nuestras indagaciones hemos encontrado la hipote- 
sis de un “dueho” que legitima, a los ojos de los ninos 
pequenos, la autoridad escolar (la autoridad de la directora 
se constituye en la “compra” de la escuela). Esta hipdtesis 
cumple la funcidn epistemica de “llenar” lagunas en la 
informacion disponible y dar coherencia a la interpreia- 
cidn de un problema social.

■ Es probable que las representaciones sociales sean una 
parte relevante de la “materia prima” para la construccion 
conceptual. Respecto de la hipbtesis del dueno, preexiste 
un consenso en nuestro mundo social: “todo objeto tiene 
.dueno”.

Las practicas infantiles con distintos objetos y en dis- 
tinias situaciones sociales los enfrentan con la “duenedad”. 
Tanto estas experiencias como su significado social son 
utilizadas por el nino para elaborar su hipotesis de 
legitimacion de la autoridad escolar. Es plausible que para 
responder a la cuestion ^’’quien puso a la directora”?, el 
nino recurra a los significados sociales producidos por la 
comunidad, pero ellos no explican el proceso propiamenle 
constructivo, ya que este involucra una elaboracion que 
articula y resignifica la informacion disponible respecto 
del problema. El resultado es una hipotesis que no puede 
ser considerada como una solucion preestablecida.

Es tambien probable que en los conocimientos previos 
de los alumnos sobre el gobierno, esten presentes las 
representaciones sociales. La idea de que el gobierno 
“debe hacer el bien” puede formar parte del imaginario

social, y por ello haber sido utilizada para la version 
moralizante de la polftica. Sin embargo, esta presencia no 
evita el trabajo re-constructivo que los ninos realizan a 
partir de dichas representaciones, y la originalidad y con- 
sistencia delas nociones sobre cada una de las dimensiones 
de la autoridad. Por otra parte, los ninos no toman como 
“materia prima” cualquierrepresentacion social, sinoaque- 
llas que les son pertinentes para su concepcidn moralizante 
del mundo politico.

Lo dicho no excluye otras formas de participacidn mas 
directa de las representaciones sociales en los conocimien­
tos previos de los estudiantes. Nos hemos referido solo a la 
queparecem^ adecuadaparalosinterrogantes de nuestras 
indagaciones.

d) Las informaciones de la vida cotidiana o de origen 
escolar en los conocimientos previos.

Hemos relevado diferentes modes de relacionar los 
conocimientos previos -inferidos a partir de la indagacidn 
clmica-, y las informaciones de la vida cotidiana o la de 
origen escolar.

J. Un primer tipoderelacidn se produce enlos cases en 
que los ninos seleccionan ciertas informaciones disponi- 
bles y desechan otras, en funcion de su compatibilidad con 
los marcos de interpretacion de que disponen.

El marco moralizador desde el cual los nines interpre- 
lan la autoridad polftica, no constituye una induccidn a 
partir de las informaciones de la vida cotidiana o escolar. 
M^s bien, se trata de una elaboracion que puede utilizar 
informaciones, -por ejemplo, las relacionadas con la idea 
benefactora del presidente (el page dejubilacionesjustas; 
0 la resolucidn de problemas sociales, como la construc­
cion de viviendas para todos los pobres; etc.)-, y tambien 
desechar otras informaciones que se oponen a la versidn 
benefactora (como las referidas a la conflictividad y dura 
realidad de la vidapolitica).Es decir, la vision moralizadora, 
funciona como una hipotesis que selecciona, organiza y 
significa ciertas informaciones, y no considera otras.

Los ninos, en casos como el que estamos analizando, 
“utilizan” la informacidn disponible en el contexto social, 
pero la acomodan a sus propios marcos de interpretacion. 
Hemos visto el modo en que interpretan la informacion 
escolar sobre el cardeter representative de los diputados y 
los senadores. Esta informacion es asimilada (y modifica- 
da) desde la particular concepcidn que poseen los alumnos 
sobre las relaciones polfticas, en terminos de vfnculos 
directos y personales.

2. En algunas entrevistas, hemos observado afirmacio- 
nes “originales” de los ninos, por ejemplo, sobre la 
Constitucidn. Consideran que es un libro muy grande cor 
muchisimas p^ginas, donde figuran “todas” las leyes del 
pais, y todo tipo de leyes (de transito, normas morales, 
etc.); incluso suponen que ella incluye los castigos t 
ciertas transgresiones personales de la vida cotidiana 
Pareciera ser que esta es la interpretacidn que hacen lo: 
ninos de la idea de Constitucidn como “ley fundamenta 
del pafs”.

Junto a esta idea, afirman otra, proveniente de informa 
clones escolares; “La Constitucidn dice del Poder Ejecuti

28



VO, legislative y judicial”. Esta informacidn es repetidapor 
los nines, y se encuentra desarticulada de su idea general cognitive del sujeto, ha side suficieniemente demostrado

que este proceso implica cambios profundos que se cum- 
Locaracteristico, en estecaso, es ladicotomiaentre las plen en una lenta reconstruccidn. Mds aun, cuando en 

dos respuestas, es decir, la informacidn escolar no es abordajes did^cticos de orientacidn piagetiana se toman 
asimilada a su idea original, ni es comprendida genuina- como punto de partida los conocimientos previos de los 
mente o asumida como propia por el nino, sino que perma- alumnos, para establecer intervenciones que hagan facti* 
nece como ajena. De esta forma asistimos a un paralelismo ble su modificacidn, tambidn se asiste a una transforma- 
entre ideas, lo que testimonia una diversidad “epistemica”, ci6n de los mismos por aproximaciones sucesivas. 
que debe ser examinada en relacidn con las futuras inter-- 
venciones didacticas dirigidas a su reorganizacidn.

c) Los nines dan algunas respuestas que pueden ser cognitiva, postulamos tambidn que estos conocimientos 
calificadas como actosdedenominacidn,es decir, utilizan previos en el dominio de lo social no son subitamente 
terminosconlosqueserefierenasituacionesoindividuos, removibles por la ensenanza. Justamente uno de los 
pero que durante el interrogatorio clfnico se revela que objetivos de nuestra investigacidn empirica es explorar

hasta que punto y en que condiciones esta modificacidn

Ahora bien, desde el punto de vista del desarrollo

sobre la Conslitucidn.

Desde nuestra perspectiva epistemoldgica, y bajo la 
tesis de una continuidad del mecanismo de transformacidn

carecen de significaciones propiamente dichas.
Veamos un fragmento de protocolo que ilustra sobre conceptual se produce, 

estas “denominaciones”: Finalmente, cabe preguntarse si todos los conocimien- 
“E.^’ Vos hablaste del Poder Ejecutivo. iQue es el tos previos constituyen obstaculos epistemoldgicos a ser

“removidos” por la ensenanza, o si algunos conocimientos 
infantiles se “mantienen” al reintegrarse en otras hipdtesis 
0 en versiones m^ amplias y precisas, por medio de 
reestructuraciones que no implican necesariamente “rup- 
turas”.

Poder Ejecutivo?
N: El Poder Ejecutivo, el Legislative, y el oiro mas... 

(,Cual era...? El otro era...?
E: No importa si no te acordds los nombres.
N.: El Poder Ejecutivo... No me acuerdo.
E.: iQue quiere decir ‘Poder Legislativo’?
N.: Si, me acuer... No, si, pero no me acuerdo.
E.: iComo te acordds de esas palabras?
N.: Porque las estudid yo. Las estudie en quinto.
E.: iTe acordds algo de lo que estudiaste?
N.: No.

Conclusiones

Las cuestiones que hemos abierto permanecen sin 
respuestas precisas, pero los inicios de andlisis presentados 
pueden ser relevantes para situar las intervenciones 
didacticas de nuestra indagacidn.

En este sentido, cabe esperar que la prosecucidn de 
nuestra actual indagacidn empirica sobre los conocimien­
tos previos de los alumnos otorgue mas elemerttos de juicio 
para su elucidacidn. Con respecto a la cuestidn sobre la 

Si analizamos el rol delainformacidn en los diferentes resistencia de los conocimientos infantiles a sureprganiza- 
tipos presentados, podemos senalar que, a diferencia del cidn, en la actividad pedagdgica, habra que esperar los 
:aso 2. -donde la informacidn coexiste con una idea origi- resultadoS de la intervencidn diddctica. 
nal previa a la cual no se Integra-, en el caso 3. la informa- 
:idn carece de significado para el nino. Por otra parte, en y la indagacidn empirica de los conocimientos previos: sin 
1. existe una significacidn muy particular y propia del nino una versidn provisional de dstos es imposible interpretar

los dates de la investigacidn, pero un avance en los resul- 
Desde el punto de vista de la intervencidn did^ctica, las tados empiricos puede tener un efecto retroactive sobre la

iiferencias entre los cases mencionados sen'an las siguien- elucidacidn de aquellos. 
es: en el caso I., la intervencidn estaria dirigida a desesta- 
)ilizar las ideas “originales”, teniendo en cuenta sus resis- psicogendticaparael estudiodelos conocimientos previos 
encias a la ensenanza; en el caso 2., se tratarfa de buscar en el campo social. El esbozo de sistematicidad en forma 
lituaciones que permitan la “integracidn” de los conoci- de hipdtesis articuladas, algunas .predicciones acerca del 
nientos carentes de vinculaciones con los conocimientos destine de los conocimientos previos durante la interven- 
)revios; en el caso 3., la intervencidn docente debiera cidn didactica, y ciertas relaciones entre el proceso de 
lontribuir a relacionar las denominaciones con diferentes conceptualizacidn y las representaciones sociales, fueron 
ituacionesyconotrasnocionesdequedisponeelalumno, posibles gracias a tal perspectiva.

Los conocimientos previos se van perfilando en el 
En relacidn con la “resistencia” de los conocimientos campo de los saberes sociales, como un conjunto relativa- 

•revios de los alumnos, cabe recordar que la mayoria de las mente unificado de nociones, con ideas centrales y otras 
[idagaciones sobre cambio conceptual considera a “las m^s perifericas, que hemos inferido sobre la base de la 
ieas previas”, como “obstaculos” epistemoldgicos para la recurrencia de las respuestas infantiles. Su caracter gons- 
•ansformacidn deseada en la intervencidn de la ensenanza. tructivo queda testimoniado por la perduracidn de rasgos

E.: ^Tiene algo que ver con el gobierno?
N.: Sf, me parece que es una rama de adentro del 

gobierno.
E.: I y cudntas ramas hay?
N.: Un montonazo.”

Es tamos ante una dialdctica entre el analisis conceptual

Dero distante del conocimiento cientifico.

Cabe subrayar la contribucidn de la aproximacidn

lara dar significados a los tdrminos.
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de “personalizacion” del conocimiento, aunquehaya avan- sobrelaautoridad escolar”, en: Anuario de Investigaciones, Facultad de 
ces significativos en la objetivacion y abstraccion de 
relaciones, en una “teoria” maximal de la autoridad escolar

Psicologfa, UBA, 1993.
Castorina, J.A. y Gil Antdn, M., “La construccidn de la nocidn de 

autoridad escolar: problemas epistemoldgicos de una investigacidn en
0 en las hipotesis de una eventual version “instituciona- 
Jizada” del presidente (Castorina, Aisenberg, 1989). Tam- Educadon, Facultad de Filosofi'a y Letras, Buenos Aires, 1994.

Castorina, J.A., “Algunos problemas epistemoldgicos en las teo-

curso”, en: Revista del Insiituto de Jnvestigaciones en Ciencias de la

bien testimonia este proceso constructive la complejidad 
del esfuerzo infantil por resolver lo que es para ellos un 
problema, al defender y a veces abandonar sus ideas, en un

n'as del cambio conceptual”, en: Docenda e Investigaddn, N°23, 
Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de La Plata, 1995. 

Davie.?, M., “Ei conocimiento tacito", en: Psicologia Ordinaria y
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Gellman,S. YWellman,H..“Cognitivedevelopement: Foundational

nes sociales.
Finalmente, los argumentos que hemos sostenido su- 

ponen que la aproximacion psicogenetica esta claramente 
asociada a la problematica epistemoldgica: los conoci-
mientos previos se construyen en la interaccidn con los 
objetos sociales mas o menos proximos. De alli la tesis de 
que el cambio conceptual en el contexto de la intervencion 337-375,1992. 
didactica, cualquiera sea su profundidad, guarda continui- 
dad con cl mecanismo de formacion de una porcidn rele- 
vante de los conocimientos previos.

theories of core domains”, en: Annual Review of Psychology. N“43,
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