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Resumen: En el presente trabajo se presenta cuatro enfo-
ques sobre la construcción del conocimiento, con el objeto 
de interpretar, a través de ellos, la elaboración del conoci-
miento lego y el científico. Igualmente se establece algunas 
relaciones entre estas clases de conocimiento como cons-
trucciones humanas y su implicación para la Psicología 
como ciencia. 
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Title: A view about scientific and lay knowledge from four 
knowledge construction approaches. 
Abstract: This paper presents four approaches about 
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Introducción 
 
La elaboración de teorías es sustantiva a la na-
turaleza humana. Así, las personas ya sean cien-
tíficas o legas construyen teorías a partir de tres 
elementos básicos: unos instrumentos cognos-
citivos, el conocimiento elaborado por otros y 
el contexto sociocultural en el que están inmer-
sos. Todo ello con el objeto de aprehender el 
mundo, interpretarlo y predecirlo.  
 Al igual que el conocimiento de sentido 
común, la ciencia es una actividad humana que 
tiene sus raíces en las capacidades corrientes 
que todos compartimos (Wartosfky, 1983). Es 
necesario enfatizar esta afirmación porque a 
pesar de encerrar una gran obviedad, su rele-
vancia algunas veces se soslaya en las concep-
ciones de ciencia y en la actitud de algunos 
científicos, quienes le siguen confiriendo un ca-
rácter transcendental, “libre de contexto” y ale-
jado de la influencia humana. Por otra parte, 
tanto una como otra forma de conocimiento 
tienen un mismo origen: la vida cotidiana, el 
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mundo donde el sujeto vive e intenta interpre-
tar; y una misma función: la interpretación y 
explicación del mundo (Montero, 1994). 
 En atención a estas ideas, en el presente 
trabajo se discernirá sobre los procedimientos 
de cómo cada una de estas formas de conoci-
miento se construye. Para ello, se hará una bre-
ve referencia a algunos enfoques cuyos autores 
han intentado describir y explicar los mecanis-
mos mediante los cuales elaboramos el saber, y 
a partir de los marcos proporcionados por esos 
enfoques, exponer algunas ideas sobre la mane-
ra como el lego y el científico construye el co-
nocimiento. Maneras que eventualmente para 
algunos autores, como Piaget, marcarían dife-
rencias entre el conocimiento científico y el le-
go, pero no así en las posturas de otros, por 
ejemplo, Kelly, Vygotsky y Gergen, en las cua-
les se puede inferir borrosidad entre los modos 
de construcción de una y otra forma de cono-
cimiento. Posteriormente, se presentará algunas 
reflexiones sobre la concepción epistemológica 
que fundamentaría los enfoques de construc-
ción de conocimiento tratados, y, por último, 
se intentará abordar ciertas relaciones entre el 
conocimiento científico y el lego enmarcadas 
dentro de los procesos de elaboración de sabe-
res y su importancia para la Psicología como 
ciencia. 
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Lo individual y lo social en la cons-
trucción del conocimiento 
 
En términos generales, la tesis individual en la 
construcción del conocimiento supone al indi-
viduo como protagonista en la elaboración del 
conocimiento. Se parte de la actividad del suje-
to, quien en interacción con el medio físico y 
cultural construye “su realidad”. Para ello, 
cuenta con un equipamiento cognitivo básico 
que le permite adquirir, elaborar, interpretar y 
utilizar el conocimiento. En tanto que desde la 
perspectiva sociocultural, el énfasis en el proceso de 
construcción del conocimiento se coloca en lo 
social; es decir, la elaboración del conocimiento 
no es producto de un individuo en particular, 
sino que es una creación social que comparten 
los miembros de determinado grupo, propor-
cionándole ideas, pensamientos, creencias, 
imágenes y pautas de comportamiento sobre 
ese “mundo” compartido. 
 Con objeto de indagar cómo algunas teorías 
explican una u otra visión, se presenta a conti-
nuación un esbozo del enfoque piagetiano y del 
constructivismo alternativo de Kelly como 
modelos de construcción individual del cono-
cimiento; y del constructivo social de Vygotsky 
y el construccionismo social de Gergen como 
ilustrativos de la corriente sociocultural.  
 
La construcción del conocimiento co-
mo proceso individual: J. Piaget 
 
En el trabajo de Piaget se puede evidenciar un 
doble propósito: uno, desentrañar cómo el ser 
humano a lo largo de su evolución va constru-
yendo su conocimiento del mundo; y, dos, 
proporcionar una interpretación de la ciencia 
como un proceso constructivo. 
 La génesis de la construcción del conoci-
miento para Piaget está en la acción, en la acti-
vidad interactiva entre el sujeto cognoscente y 
el objeto conocido (Piaget, 1963). A partir de 
esa relación interactiva entre sujeto y objeto, el 
individuo se modifica a sí mismo al construir 
esquemas, que le van a permitir comprender e 
interpretar el mundo. En una palabra, conocer. 

Desde esta perspectiva, el ser humano, “sólo 
puede conocer lo que él ha construido” (Von 
Glasersfeld, 1996).  
 Los esquemas como unidades básicas de la 
estructura cognitiva, constituyen una secuencia 
bien definida de acciones mentales, siendo las 
operaciones los tipos de esquemas más com-
plejos, y representan acciones interiorizadas re-
versibles que se integran en un sistema, que por 
lo demás, caracterizan formas superiores de 
funcionamiento intelectual (Piaget e Inhelder, 
1975). La manera particular como los esquemas 
se organizan da lugar a los estadios, los cuales 
definen el desarrollo cognitivo del individuo. Y 
esos estadios (sensoriomotriz, preoperacional y 
operacional), según Piaget (1971, 1972), lo son 
porque cumplen tres condiciones: el orden de 
sucesión es constante, es el mismo para todos 
los sujetos; se caracterizan por una forma parti-
cular de organización, en este caso, cada esta-
dio representa una estructura de conjunto; y las 
estructuras que corresponden a un estadio se 
integran a una más compleja en el estadio si-
guiente. 
 Aunado a esta visión de estadios que expli-
ca en parte el desarrollo intelectual, Piaget, 
igualmente postula otras invariantes funciona-
les, que hacen posible la construcción de es-
quemas y por ende, la sucesión de estadios. Es-
tas son adaptación, equilibración y organiza-
ción. Esta invariabilidad postulada por Piaget le 
otorga una característica universal –igual para 
todos- a los mecanismos de construcción del 
conocimiento frente a la variabilidad cultural. 
Es decir, la sucesión de estadios y los dispositi-
vos cognitivos que explican el desarrollo inte-
lectual son los mismos para todos los seres 
humanos y éstos constituyen los principios ge-
nerales de construcción del conocimiento. 
 Los esquemas al ser definidos como “se-
cuencia de acciones mentales”, llevan a consi-
derar el conocimiento dentro de la perspectiva 
piagetiana como “el mapa de los caminos de 
acción de pensamiento que, en ese momento 
del curso de nuestra experiencia, han resultado 
viables para nosotros” (Von Glasersfeld, 1996, 
p. 30). En este sentido, se apoya a Von Glasers-
feld, cuando postula que Piaget diseña un mo-
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delo de conocimiento viable, vinculado, en úl-
tima instancia a la función adaptativa. En pala-
bras de aquél autor, “el conocimiento.... es la 
colección de estructuras conceptuales que re-
sultan estar adaptadas o, como yo diría, resul-
tan ser viables dentro del alcance de la expe-
riencia del sujeto cognoscente” (1996, p. 31). 
 La consideración de los esquemas de cono-
cimiento como cursos posibles de acción con-
duce a pensar en una visión instrumentalista del 
conocimiento, en tanto procedimientos que 
permiten elaborar y ordenar la experiencia par-
ticular del sujeto. Si se quiere, se trata de dife-
rentes maneras de establecer relaciones entre 
objetos, fenómenos y hechos que definirían 
formas particulares de construcción del cono-
cimiento, reflejadas en los esquemas elaborados 
según la evolución del sujeto.  
 En Piaget, conocer significa, en pocas pala-
bras, construir sistemas de relaciones que nos 
permiten organizar la experiencia (García, 
1997). Sistemas de relaciones que no son sino 
coordinaciones de acciones, cursos posibles de 
acción. 
 De acuerdo con García (2000), uno de los 
principios explicativos del proceso de cons-
trucción del conocimiento es el de continuidad 
funcional 1 el cual establece la unidad de los me-
canismos cognoscitivos que operan en todos 
los niveles del desarrollo intelectual. Por ello, 
en el constructivismo piagetiano, no es posible 
pensar en dos teorías del conocimiento (una 
precientífica y otra científica) sino una teoría 
que abarca distintas etapas del desarrollo. Y en 
consecuencia, a la luz del enfoque piagetiano, el 
proceso de construcción del conocimiento sería 
un continuum entre el precientífico y el cientí-
fico. 
 A efectos del tema tratado, la construcción 
del conocimiento lego se enmarcaría, asumien-
do a Piaget, dentro de los esquemas sensorio-

                                                           
1  Este principio se refiere a que los mecanismos formado-
res de ideas, conceptualizaciones, teorías son continuos 
desde sus niveles más rudimentarios hasta los niveles más 
avanzados de abstracción. Pero esa continuidad no se defi-
ne por expansión, ni acumulación, sino por reorganizacio-
nes sucesivas, razón por la cual procede por etapas (García, 
2000). 

motrices, preoperacionales y de operaciones 
concretas. Esquemas donde la acción directa 
sobre los objetos y los fenómenos, las “atadu-
ras” a la experiencia física y perceptual, y la 
flexibilidad de pensamiento desdibujado por el 
mundo inmediato de la concreción respectiva-
mente hacen viables ciertas formas de conoci-
miento (las legas). En contraste a estos modos 
de conocer, el conocimiento científico, se des-
arrollaría bajo el “paraguas” de los esquemas 
formales, los más evolucionados, pero que 
igualmente tienen como prerrequisito la expe-
riencia concreta, esquemas que, a juicio de la 
autora, definen los modos tradicionales de 
hacer ciencia. Se trataría, en definitiva, de pro-
cedimientos cualitativamente distintos de cons-
truir conocimientos, delimitados por las carac-
terísticas particulares de los esquemas, o por 
reorganizaciones cognoscitivas diferentes. 
 En términos generales, para Piaget, el pro-
ceso de construcción del conocimiento tiene 
como objetivo final el abordaje de la “realidad” 
desde el marco de los procedimientos científi-
cos. Por ello no es casual que a partir de la ado-
lescencia, la construcción de lo real y lo posible, 
siga los mecanismos de investigación de la 
ciencia tradicional: la falsación, el contraste de 
hipótesis, el método hipotético-deductivo. 
 En virtud de estos planteamientos, es la 
presencia de determinada clase de esquema lo 
que daría lugar a construcciones legas o cientí-
ficas, o, en otros términos, modos distintos de 
funcionamiento cognitivo. Construcciones que 
en todo caso dependerían de la evolución de 
los estadios del pensamiento, cuya última ex-
presión, la más acabada, la más cercana a la 
ciencia, sería la correspondiente al razonamien-
to formal. 
 Se trata en definitiva de unos mecanismos 
universales (igual para todos) de construcción 
del conocimiento, que permiten la construcción 
tanto del conocimiento lego como el científico.  
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El ser humano como científico: la tesis 
de G. Kelly 
 
Una manera diferente de abordar la construc-
ción del conocimiento como proceso indivi-
dual, la expone Kelly (1955) en su teoría del 
constructivismo alternativo. Esta perspectiva mas 
que situarse, como lo plantea Piaget, en los dis-
positivos cognoscitivos cuya evolución va a 
permitir la construcción del conocimiento hasta 
llegar a los procedimientos formales propios de 
la ciencia, presenta una similitud entre los mo-
dos de hacer conocimiento entre el ser humano 
de la calle y el científico. Similitud que supone 
los mismos instrumentos de funcionamiento 
intelectual tanto en el científico como en el le-
go. Es decir, tal como lo apunta Botella (2000) 
refiriéndose a Kelly, el científico y el lego com-
parten aspectos comunes en cuanto a los pro-
cesos básicos para la elaboración del conoci-
miento: ambos se caracterizan por la abstrac-
ción de similitudes y diferencias, formulación 
de anticipaciones, el contraste de hipótesis, y la 
revisión de las “teorías” a la luz de la experien-
cia. 
 Una de las características más importantes 
del alternativismo constructivo de Kelly es la 
parsimonia, expresada en una teoría que consta 
de un postulado básico y 11 corolarios2. Del 
                                                           
2 Kelly (1955) en su obra The Psycholoy of personal constructs, 
expone el postulado fundamental y los 11 corolarios que 
conforman su teoría. Postulado: Los procesos psicológicos 
de una persona son canalizados según la forma en que esa 
persona anticipa los eventos. Corolario de construcción: la per-
sona anticipa los eventos construyendo sus réplicas. Corola-
rio de individualidad: las personas se diferencian por sus for-
mas peculiares de construir los eventos. Corolario de organi-
zación: cada persona desarrolla de manera característica, y 
para su conveniencia en la anticipación de eventos, un sis-
tema de constructos relacionados entre sí ordinalmente. 
Corolario de dicotomía: el sistema de constructos de una per-
sona está compuesto por un número finito de constructos 
dicotómicos. Corolario de elección: una persona elige en un 
constructo dicotómico aquella alternativa (polo) mediante 
la cual prevé una mayor posibilidad para la extensión y de-
finición de su sistema. Corolario de amplitud: un constructo 
será conveniente sólo para la anticipación de un número 
limitado de acontecimientos. Corolario de experiencia: el sis-
tema de constructos de una persona varía conforme vaya 
construyendo las réplicas de los eventos. Corolario de modu-
lación: la variación del sistema de constructos de una perso-

análisis al postulado fundamental y los corola-
rios, se desprende, entre otros elementos, el én-
fasis del autor en la persona, la anticipación de 
los eventos, los constructos, la relevancia de lo 
individual y el descuido de lo social. 
 En efecto, como teoría cognoscitiva de la 
personalidad, Kelly (1970) enfatiza la persona y 
la define como un evento, como un conjunto de 
procesos (actividades psicológicas) a través del 
cual el sujeto expresa su personalidad, y en esa 
expresión siempre permanece la propiedad de 
persona y no de algún tipo de determinismo.  
 Tales procesos son dirigidos o canalizados 
por los constructos, por las formas cómo el 
ser humano construye su mundo, lo anticipa 
(Schulz, 1976). En este sentido, los constructos 
representarían modos de elaborar o interpretar 
el mundo, para categorizarlo, predecirlo y en 
función de ello actuar (Pervin, 1978). Se trataría 
de construcciones hipotéticas que permiten ex-
plicar relaciones conocidas o supuestas.  
 Otra idea clave, asomada en el párrafo ante-
rior, es la anticipación: la finalidad de las cons-
trucciones cognitivas, de acuerdo con Kelly, es 
la predicción, la ocurrencia futura de los even-
tos y la consecuente planificación de la conduc-
ta. En todo caso, la anticipación tiene como 
objeto lograr “una representación mejor de la 
realidad futura” (Kelly, 1955, p.49). En conse-
cuencia, se anticipan los eventos construyendo 
sus replicaciones  (corolario 1). Replicaciones 
que no son reproducciones exactas de eventos 
anteriores, sino construcciones que, además de 
permitir la conservación de identidad de 
hechos pasados -puesto que no se repiten-, sir-
ven de marco cognitivo para la interpretación 

                                                                           
na está limitada por la permeabilidad de los constructos 
dentro de cuyo rango de conveniencia caen las variantes. 
Corolario de fragmentación: una persona puede utilizar sucesi-
vamente una variedad de subsistemas de construcción que 
son inferencialmente incompatibles con cualquier otra. Co-
rolario de comunalidad: el grado en que una persona utiliza 
una construcción de su experiencia semejante a la que em-
plea otra persona, sus procesos psicológicos serán semejan-
tes a los de dicha persona. Corolario de sociabilidad: el grado 
en que una persona construya los procesos de construc-
ción de otra, puede desempeñar un papel en un proceso 
social que implique a dicha persona. 
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de eventos futuros similares y diferentes (Kelly, 
1970).  
 En este proceso se resalta el carácter indi-
vidual de las construcciones. Para Kelly (1970) 
es poco probable que dos personas tengan sis-
temas de construcciones idénticos, ni siquiera 
es posible que tales sistemas se organicen si-
guiendo el mismo patrón de relaciones lógicas 
entre sí. El aspecto social y cultural en este 
proceso de construcción de conocimiento que-
da minimizado. Sólo se limita al rol que una 
persona pueda tener en los procesos de cons-
trucción de otra persona (corolario de la socia-
bilidad). Este rol se relaciona con la posibilidad 
que tiene una persona de construir las cons-
trucciones de otra a fin de poder anticipar su 
conducta y en función de ello, planificar la 
propia. A efectos de la convivencia y conducta 
social, un individuo “debe tener un entendi-
miento de cómo la otra persona piensa y de es-
te modo anticipar cómo esa persona predirá los 
eventos” (Schulz, 1976). Anticipando lo que los 
otros piensan podemos ajustarnos a ellos, al 
tiempo que los otros se ajustan a nosotros. En 
este proceso de ajuste mutuo cada cual asume 
un rol con respecto a la otra persona, rol que 
consiste en un patrón de conducta que se inicia 
con la comprensión del modo cómo otra per-
sona construye eventos (Schulz, 1976). Así, 
desde el punto de vista social, nos colocamos 
en los constructos de las otras personas. 
 A partir de estos conceptos, Kelly elabora 
una concepción de ser humano y de conoci-
miento. En efecto, para este autor los seres 
humanos son similares en lo que se refiere a la 
utilización de constructos y en cuanto a los 
procesos psicológicos implicados en su cons-
trucción (Pervin, 1978). Y esos modos de cons-
trucción se aproximan a los de la ciencia. De 
ahí que para Kelly (1955, 1970) todos los seres 
humanos son científicos. Y la única diferencia 
estriba en los modos de utilizar sus constructos 
personales, diferencia que es paralela a la exis-
tente entre los puntos de vista teóricos susten-
tados por los científicos (Pervin, 1978). 
 En este sentido, como se señaló en párrafos 
anteriores, para Kelly tanto el científico como 
el lego se comportan de la misma manera: de la 

forma como el científico elabora (construye) 
distintas teorías sobre los fenómenos, el lego de 
modo similar también interpreta, construye y 
reconstruye su vida cotidiana. Estas ideas son 
las que se recogen en la tesis del constructivis-
mo alternativo propuesta por el mencionado 
autor. Según ésta, cualquier individuo –sea 
científico o no- utiliza constructos que a la ma-
nera de hipótesis le permiten comprender un 
fenómeno y hacer predicciones. Si uno de esos 
constructos prueba no ser eficaz (una especie 
de prueba de hipótesis), el sujeto acude a otro, 
a uno alternativo en su afán de explicar el even-
to en cuestión. En otras palabras, tanto el cien-
tífico como el lego disponen de varias alterna-
tivas conceptuales para dar sentido, explicar y 
predecir los hechos que enfrentan. En este 
marco de referencia, parafraseando a Kelly, 
Pervin señala que “la empresa científica es sim-
plemente un intento de elaborar sistemas de 
constructos (teorías) útiles para anticipar acon-
tecimientos” (paréntesis añadidos) (1978, 
p.273). Empresa que de un modo semejante 
acomete la persona lega, al percibir diferencias 
y semejanzas entre los fenómenos, formular 
conceptos para organizar la experiencia y pre-
decir, anticipar el mundo en función de sus sis-
temas de constructos o teorías. 
 Las teorías como sistemas de constructos 
alternativos son altamente flexibles y modifica-
bles. En palabras de Kelly “Una buena teo-
ría....debería ser fértil a la hora de producir 
nuevas ideas, de generar hipótesis, provocar 
experimentación y animar nuevas invenciones” 
(1955, p. 44). Teorías que a fin de cuentas se 
cambiarían o rechazarían cuando dejaran de 
hacer nuevas predicciones o las que hiciesen 
fuesen incorrectas (Pervin, 1978). Es la misma 
visión progresiva que Lakatos le adjudica a la 
ciencia, pero que en el caso de Kelly abarca 
tanto el conocimiento que elabora el científico 
como el lego. Adicionalmente, desde una pers-
pectiva también lakatosiana, Kelly (1955) plan-
tea que el abandono de teorías por parte de los 
científicos y las personas en general, a pesar de 
las evidencias en contra, es una cuestión de 
gusto y decisión personal. 
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 En otro orden de ideas, si se asume la teo-
ría del constructivismo alternativo de Kelly, no 
se podría hablar del carácter inconsistente e in-
coherente de las teorías implícitas como lo 
plantea Furnham (1988); al contrario habría 
que aceptar la idea de construcciones flexibles y 
dinámicas que se van probando y modificando 
en función de las demandas de la situación. Jus-
tamente la flexibilidad de los constructos per-
mitiría dar cuenta del por qué aparentemente 
las teorías legas son inconsistentes o incoheren-
tes. No es que lo sean, sino que sencillamente 
tienen un carácter adaptativo, y por eso, en 
función de las demandas de determinada situa-
ción, se pueden elaborar diferentes constructos 
cuyo propósito es ajustarse a una situación en 
particular, que exige interpretación, explicación, 
inferencia y planificación de una acción. 
 Los planteamientos anteriores apuntan 
hacia dos tendencias en el estudio del proceso 
de construcción del conocimiento individual: la 
teoría piagetiana y el enfoque del alternativismo 
constructivo. En el primer caso, el logro de las 
operaciones formales determinaría la estructura 
ideal para hacer ciencia, en tanto que los esta-
dios previos al de estas operaciones estarían li-
gados a construcciones legas. En este sentido, 
los modos de conocer se determinarían por 
ciertas estructuras lógicas generales indepen-
dientes de contenidos específicos y de influen-
cias culturales, estructuras que al evolucionar 
harían posible niveles más complejos de cono-
cimiento, que no sería otro sino el científico. 
En el constructivismo alternativo de Kelly se 
asume modos equivalentes de funcionamiento 
intelectual, en cuanto a que tanto el científico 
como el lego utilizan hipótesis (constructos), 
que prueban y confirman, y si las desechan, 
acuden a otras alternativas para de nuevo pro-
barlas en sus intentos de dar significado y de 
explicar las distintas situaciones que confron-
tan. En otras palabras, a la luz de la teoría de 
Kelly, todos los seres humanos están equipados 
de los mismos instrumentos intelectuales y por 
ello se comportan como científicos; es decir, 
interpretan y predicen hechos y fenómenos y 
en función de ello planifican cursos de acciones 
posibles. 

El constructivismo social de Vygotsky 
 
La tesis básica de L. Vygotsky se apoya en una 
revalorización de la sociedad y la cultura para 
explicar la construcción y transformación de las 
funciones mentales. Y dentro de esta revalori-
zación particularmente le adjudica un papel re-
levante a la acción e interacción humanas y a 
los mecanismos de transmisión hereditaria y 
cultural en la conformación de los procesos de 
cognición. 
 En este sentido, siguiendo a Wetsch (1993), 
la comprensión de la elaboración y desarrollo 
de los procesos psicológicos superiores a la luz 
de la teoría vygotskiana pasa por la considera-
ción de tres puntos centrales: 
- El carácter genético-evolutivo de las funcio-

nes mentales. 
- Las funciones mentales superiores como pro-

ducto de la vida social. 
- La acción humana tanto individual como so-

cial mediada por herramientas y signos. 
 
 De acuerdo con Vygotsky, el fundamento 
de la mente hay que buscarlo en la evolución 
natural del individuo en los planos filogenético 
y ontogenético. Desde el punto de vista filoge-
nético, Vygotsky (1977) sostuvo que la evolu-
ción orgánica termina con la invención y el uso 
de herramientas por los monos antropoides, lo 
cual proveyó las condiciones necesarias, pero 
no suficientes, para el surgimiento de la historia 
sociocultural. El punto crítico de la construc-
ción sociocultural se vincula con el desarrollo 
del trabajo humano mediado por el lenguaje y 
otros signos psicológicos. De ahí que “la base 
de la génesis [del desarrollo sociocultural] se 
encuentra más en los instrumentos mediadores 
que en el repertorio genético” (Wertsch, 1993, 
p.42) (corchetes añadidos). 
 Desde la perspectiva ontogenética, Vygots-
ky (1996) teorizó que una línea del desarrollo 
natural interactúa con otra cultural o social para 
generar la dinámica de los cambios cognosciti-
vos. Aunque este autor no precisó de manera 
detallada lo que entendía por estas dos líneas y 
en particular es confuso con respecto a la línea 
natural (Wertsch, 1993; John-Steimer y Sou-
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berman, 1996), el elemento cultural, definido 
por el dominio de instrumentos mediadores, se 
combina con la línea natural (maduración y de-
sarrollo orgánico) para formar una totalidad 
única que explicaría el desarrollo del sujeto. 
 No obstante, aun cuando Vygostky apunta 
hacia la interacción de ambas líneas, una de 
ellas, la sociocultural rebasa su participación en 
la construcción de las funciones mentales supe-
riores, al punto que se puede considerar el de-
sarrollo cognoscitivo como el desarrollo cultu-
ral de una sociedad, en tanto patrones y modos 
de pensamiento y conducta que unen y com-
parten los miembros de una comunidad. 
 En términos más específicos, Vygotsky 
(1991) plantea que el proceso de construcción 
de una función u operación mental consiste en 
un conjunto de transformaciones que va de lo 
social a lo individual: 

“a) Una operación que inicialmente representa una activi-
dad externa se reconstruye y comienza a suceder interna-
mente. 

b) Un proceso interpersonal queda transformado en otro in-
trapersonal. En el desarrollo cultural .....toda fun-
ción aparece dos veces: primero entre personas 
(interpsicológica), y después, en el interior del 
propio niño (intrapsicológica).....Todas las fun-
ciones superiores se originan como relaciones 
entre seres humanos. 

c) La transformación de un proceso interpersonal en un pro-
ceso intrapersonal es el resultado de una prolongada serie 
de sucesos evolutivos. [Las funciones] sólo adquieren 
el carácter de procesos internos como resultado 
final de un desarrollo prolongado....” (pp. 93-
94) (corchetes añadidos). 

 
 Dentro de ese proceso de construcción y 
reconstrucción de las funciones mentales supe-
riores juega un rol determinante la acción me-
diadora de las herramientas (instrumentos físi-
cos) y los signos (instrumentos psicológicos). 
Siguiendo a Vygotsky (1996), las herramientas 
se hallan externamente orientadas y acarrean 
cambios en los objetos mientras que los signos 
constituyen medios de actividad interna, dirigi-
dos al dominio de la propia conducta. 
 Luego las funciones psicológicas superiores 
son procesos mediatizados por herramientas y 
signos, cuya misión es proporcionar al ser 

humano mayor eficiencia en su conducta adap-
tativa y de resolución de problemas. En este 
sentido, a la luz de la teoría vygotskiana, el ser 
humano puede ser descrito  

“como una especie que ha llegado a especializar-
se por la utilización de utensilios (o de herra-
mientas).....Nos movemos, percibimos y pensa-
mos de una manera que depende de técnicas 
más que de la organización de las conexiones en 
nuestro sistema nervioso” (Bruner, 1980, p. 
77). 

 En suma, se reconoce en Vygotsky la con-
sideración del ser humano como un organismo 
aloplástico moldeado por contextos sociocultu-
rales cambiantes. En el planteamiento de este 
autor está implícita la idea según la cual el desa-
rrollo del individuo ha sido posible más por la 
utilización de herramientas físicas y psicológi-
cas que por cambios en la morfología y evolu-
ción genética. Herramientas que en última ins-
tancia también definen el desarrollo cultural. Al 
mismo tiempo, la dinámica de la interrelación 
sujeto-medio cultural demandará el uso y crea-
ción de nuevas herramientas y en consecuencia, 
desde el plano individual, la emergencia de 
nuevas funciones mentales o la reconstrucción 
de las existentes y, desde el plano social, un 
mayor crecimiento cultural. 
 Las funciones psicológicas superiores en el 
marco de referencia vygotskiano dependen en 
gran medida de las acciones que se ejercen con-
juntamente con otras personas en el ambiente 
sociocultural, a través de los instrumentos me-
diadores. Instrumentos que constituyen “ampli-
ficadores” de las capacidades motoras, percep-
tuales y reflexivas (Bruner, 1980) que son a su 
vez transmitidos por la cultura y amplificados 
por ella de acuerdo a sus exigencias. 
 En este contexto, las posibilidades de cons-
trucción del conocimiento de legos y científicos 
estarían supeditadas a la acción mediadora de la 
cultura, la cual incluye interacción entre seres 
humanos e instrumentos de mediación. Tales 
construcciones en última instancia se orientan a 
la resolución de problemas con fines adaptati-
vos. No en vano, Popper (1997), estableciendo 
una analogía con la biología, sostiene que “la 
ciencia, o el progreso de la ciencia, puede con-
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siderarse un medio que emplea la especie 
humana para adaptarse al medio: para invadir 
nuevos nichos ecológicos, e incluso para inven-
tar nuevos nichos ecológicos” (p. 18). Del 
mismo modo que los científicos formulan teo-
rías para resolver problemas e invariablemente 
crean otros, la persona lega elabora teorías y las 
pone en práctica con el objetivo de enfrentar 
los distintos problemas que le presenta su vida 
cotidiana, responder a las demandas de una si-
tuación en particular que le exige interpretación 
y explicación, y anticipar e inventar problemas 
y sus posibles soluciones. 
 Así como un determinado contexto socio-
cultural proporciona al lego cierta clase de ex-
periencias definida por formas particulares de 
mediación humana, por el uso de herramientas 
físicas (instrumentos de trabajo, juegos) propias 
del hacer cotidiano, y por la mediación psicoló-
gica de mitos, leyendas, historias, creencias a 
efectos de la elaboración y reestructuración de 
nuevos conocimientos, de nuevas teorías, el 
contexto sociocultural también provee al cientí-
fico modos particulares de interacción con sus 
pares, por ejemplo con la comunidad científica, 
tipos específicos de herramientas (libros, revis-
tas laboratorios), que aunados a la mediación 
de las herramientas psicológicas -hipótesis, 
conjeturas, teorías, entre otras- le sirven para 
formular, descubrir o reelaborar conocimiento.  
 En ambos casos, tales conocimientos per-
miten, a la manera vygotskiana, la creación de 
nuevos instrumentos de mediación y por lo 
tanto, nuevas formas de desarrollo cultural. 
 
Gergen y el construccionismo social 
 
El construccionismo social como teoría de 
construcción del conocimiento deviene de po-
siciones basadas en el “contexto de descubri-
miento”, esto es, en el espacio donde el cientí-
fico o el lego elabora el saber, espacio que no 
es otro sino el contexto sociocultural donde se 
crean y construyen las ideas. Se trata de una te-
sis kuhniana de producción del conocimiento, 
en la cual el elemento social juega un papel im-
portante en los períodos de “ciencia normal” y 

de “revoluciones científicas” (Kuhn, 1975). En 
palabras de Gergen (1988): 

“Kuhn cambió el foco de interés en la induc-
ción, formación de hipótesis, deducción, verifi-
cación y refutación hacia las comunidades socia-
les de la ciencia. La filosofía de la ciencia en el 
análisis de Kuhn es reemplazada por una teoría 
de cambio sociohistórico” (p. 54). 

 A los fines de este trabajo interesa puntuali-
zar los principales supuestos del construccio-
nismo social a partir de los cuales es posible 
explicar la elaboración del conocimiento (cien-
tífico y de sentido común). En este sentido, se 
acoge los presentados por Gergen (1996a, pp. 
161-167): 

“- Los términos mediante los cuales describimos 
el mundo y a nosotros mismos no están dicta-
dos por los objetos hipotéticos de tales des-
cripciones.... 

- Los términos y formas mediante las cuales ob-
tenemos la comprensión del mundo y de no-
sotros mismos, son artefactos sociales, pro-
ductos de intercambios históricos y situados 
entre las personas.... 

- La medida en la cual una descripción dada del 
mundo o de nosotros mismos se mantiene a 
través del tiempo no depende de la validez 
empírica de la descripción, sino de las vicisitu-
des del proceso social.... 

- Como el lenguaje es un subproducto de la in-
teracción, su principal significado se deriva del 
modo en que está inmerso dentro de patrones 
de relación.... 

- Apreciar las formas existentes de discurso es 
evaluar patrones de vida cultural; cada evalua-
ción da voz a un enclave cultural dado, y 
compartir apreciaciones facilita la integración 
del todo....” (viñetas añadidas) 

 
 El primer principio se apoya de acuerdo con 
Gergen (1996a) en la imposibilidad de producir 
una teoría de correspondencia del lenguaje o 
una lógica de inducción a través de la cual las 
proposiciones generales puedan derivarse de la 
observación. Más bien resalta que las condicio-
nes y procesos sociales, a la manera kuhniana, 
privilegian en la ciencia determinadas interpre-
taciones sobre otras, hecho éste que invalida, 
obviamente, la correspondencia –objetiva- en-
tre descripción y observación. 
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 En concordancia con Ibáñez (1993), no hay 
forma de romper la relación entre la realidad 
(objetos y hechos observables) y su conoci-
miento. Este es producto de una construcción 
social. De ahí que este autor plantee la inexis-
tencia de una realidad independiente de nuestro 
modo de acceso a ella, puesto que ningún obje-
to genera la representación de él, sino que re-
sulta de las prácticas que articulamos para re-
presentarlo. En otros términos, los objetos y 
fenómenos “son construidos a través de unas 
prácticas que por ser ´nuestras´, son inevita-
blemente contingentes, sociales e históricas” (p. 
113). 
 Estas ideas se vinculan directamente con el 
segundo supuesto señalado por Gergen (1996a). 
Para los construccionistas, el conocimiento del 
mundo es producto de intercambios entre per-
sonas. Es, en el sentido vygotskiano, una cons-
trucción interindividual, donde la acción con-
junta entre personas, mediada, entre otros ins-
trumentos, por el lenguaje permite la elabora-
ción del conocimiento. 
 El tercer principio alude a la preeminencia del 
contexto de descubrimiento sobre el contexto 
de justificación para explicar la permanencia 
(relativa) del conocimiento a través del tiempo. 
Son los procesos y prácticas sociales los que 
ejercen presión para producir cambios de para-
digmas, bajo los cuales se realiza y se construye 
cualquier clase de conocimiento. Al respecto 
Gergen (1996a) subraya que los procedimientos 
metodológicos –relevantes en un contexto de 
justificación- no ofrecen garantías de que cier-
tas descripciones, explicaciones o interpreta-
ciones son más científicas (más objetivas, más 
verdaderas) que otras. Son los procesos so-
ciohistóricos los que determinan en última ins-
tancia los cambios de paradigmas. En este sen-
tido, los construccionistas otorgan prioridad a 
los procesos sociales. 
 El cuarto principio expresa que “los conceptos 
con los que se denominan tanto el mundo co-
mo la mente son constitutivos de las prácticas 
discursivas, están integrados en el lenguaje y, 
por consiguiente, están socialmente impugna-
dos y sujetos a negociación” (Gergen, 1996b, p. 
94). Es en la especificidad de las interacciones 

sociales donde las palabras cobran sentido. Si 
distintos son los formatos de interacción social 
y prácticas culturales, variados son los juegos 
de lenguaje que permiten construir y comunicar 
significados. El lenguaje es, para los construc-
cionistas, el resultado de modos específicos de 
vida  y  de intercambio social.  
 De acuerdo con Gergen (1996b), el lengua-
je significativo es producto de la interdepen-
dencia social, en la que tiene que haber un 
acuerdo mutuo sobre el significado de las pala-
bras. Luego la certeza no la produce la mente 
individual, sino que resulta de intersubjetivida-
des. En este orden de ideas, el mismo autor 
postula  que 

“Con independencia de nuestros métodos de 
procedimiento, lo que damos en llamar 
´exposiciones´ informadas del mundo  (inclu-
yéndonos a nosotros mismos)  son esencialmen-
te discursivas. Y dado que las disquisiciones so-
bre la naturaleza de las cosas se moldean en el 
lenguaje, no existe fundamento de la ciencia o de cual-
quier otro conocimiento que genera empresa salvo en las 
comunidades de interlocutores” (p. 12) (cursivas 
añadidas) 

 No obstante, como bien lo señala Ibáñez 
(1993), el lenguaje, al estar motivado por nues-
tras características, nuestra historia y nuestro 
modo de vivir, está sometido a un conjunto de 
constricciones que no permiten elaborar a par-
tir de él cualquier realidad y cambiarla a placer. 
Es, como acota Gergen (1996b), el grupo social 
como comunidad de comprensión, el que pue-
de evaluar la credibilidad y aceptabilidad de las 
aserciones dentro de las relaciones por las cua-
les se constituyen. Sin embargo, parafraseando 
a Gergen, el grupo no puede valorar los pro-
pios criterios y la manera como éstos impactan 
a sus integrantes. La evaluación crítica debe 
venir de posiciones externas. De ahí, en con-
cordancia con último principio expresado por 
este autor y señalado en párrafos anteriores, la 
necesidad de establecer vasos comunicantes en-
tre distintas comunidades a fin de apreciar las 
diferentes formas que asume el discurso en los 
variados formatos de interacción social y facili-
tar la integración de significados. 
 La tesis del construccionismo social se pre-
senta con una gran potencialidad para explicar 
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tanto el conocimiento científico como de sen-
tido común, ya que los supuestos postulados 
por Gergen son válidos para uno y otro tipo de 
conocimiento. En efecto, el contexto sociocul-
tural impone ciertas clases de experiencias a 
partir de las cuales se genera el conocimiento, 
siendo el lenguaje un elemento consensual que 
da validez a cada una de las producciones con-
ceptuales.  
 En el marco de estas ideas, no sólo se valo-
riza el papel del lenguaje en la construcción del 
conocimiento, sino el de la acción, el de las 
prácticas sociales como expresiones de cono-
cimiento. Tanto las palabras como las acciones 
expresan significados (Montero, 1997). No bas-
ta aceptar que no hay realidad más allá del len-
guaje que la construye y trata de significar, 
puesto que la “realidad”, el conocimiento de 
ella, también se construye a través de las prácti-
cas, de las acciones que realizan los seres 
humanos sean legos o científicos. 
 Cada comunidad de científicos, de campe-
sinos, de artistas, según sus características, his-
toria y forma de vida, desarrolla tipos particula-
res de interacción y práctica sociales, que actú-
an junto al lenguaje como elementos mediado-
res de la intersubjetividad y vehículos que per-
miten la construcción social del conocimiento.  
 En definitiva, asumir la tesis del construc-
cionismo social es asumir que el conocimiento 
científico o lego son conjunto de prácticas so-
ciales concretas mediadas por el lenguaje, es 
asumir igualmente el contexto de descubri-
miento como relevante en la producción del 
conocimiento. 
 
Lo que hay detrás de estos enfoques: 
una visión monista del conocimiento 
 
La concepción epistemológica que subyace a 
las posiciones aquí presentadas que enfatizan la 
construcción del conocimiento, ya sea en el plano 
individual o social, es el monismo. Concepción 
que implica la aceptación de una realidad cons-
truida o elaborada por los sujetos. Desde esta 
perspectiva no es posible la separación de nues-
tro conocimiento de la realidad y la realidad 
conocida (Montero, 1997); no es posible la 

existencia de la realidad independientemente de 
nuestro modo de acceso a ella (Ibáñez, 1993), 
no es posible hablar de un mundo indepen-
diente de nuestra experiencia (Quintanilla, 
1994), al margen de nuestros conceptos, de-
seos, intenciones, afectos, historia y contexto 
sociocultural. 
 En la dimensión individual se enfatiza, co-
mo lo plantean las tesis de Piaget y de Kelly, en 
una construcción intrasubjetiva, donde el sujeto 
cognoscente y la situación u objeto cognoscible 
interactúan y se modifican mutuamente. En la 
dimensión social, la construcción del conoci-
miento es, en términos generales, intersubjetiva, a 
partir de las actividades, prácticas y usos que 
desarrollan las personas en formatos de inter-
acción social. 
 Esta concepción monista del conocimiento 
se opone a la dualista, posición en la que reali-
dad e individuo son dos entidades concordan-
tes o discordantes (Montero, 1997), donde el 
sujeto cognoscente simplemente, a través de 
sus instrumentos cognoscitivos, representa, a la 
manera de una fotografía, el mundo cognosci-
ble estableciéndose una relación de “corres-
pondencia entre cognición y realidad”  (Bar-tal 
y Kruglanski, 1988, p. 7). 
 La asunción de una posición epistemológica 
monista o dualista sobre el conocimiento, tam-
bién supone la aceptación de una determinada 
concepción de verdad: la verdad por corres-
pondencia o la verdad por coherencia y por 
asertabilidad. La verdad por coherencia y la 
verdad por asertabilidad son implícitas a las po-
siciones monistas; mientras que la verdad por 
correspondencia se vincularía a posiciones dua-
listas. 
 En el primer caso, como se extrapolaría del 
constructivismo vygotskiano y del construccio-
nismo social de Gergen, se podría sustentar 
que si hay un conjunto coherente de conoci-
mientos o creencias entre individuos, entonces 
ese conjunto configura verdades. 
 Hay, a decir de Davidson (1992), una pre-
sunción de la verdad de un conocimiento o 
creencia cuando ésta es coherente con una ma-
sa significativa de ellas. Coherencia que, a decir 
de la autora de este trabajo, se deriva del valor 
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práctico de tales conocimientos en las distintas 
actividades del quehacer cotidiano y que son 
compartidas por los distintos miembros que in-
tegran un grupo social. 
 Son las prácticas sociales las que generan ta-
les verdades prácticas (Montero, 1997). Y esas 
verdades prácticas se constituyen en verdades 
por coherencia al ensamblarse en un cuerpo de 
saberes acumulados, donde cada una de ellas 
 –las verdades prácticas–  es coherente con ese 
conjunto de conocimientos. 
 El otro tipo de verdad que cabe dentro de 
una perspectiva monista es la verdad por aser-
tabilidad, como lo propone, por ejemplo, Put-
nam (1994). Para este autor no es posible sepa-
rar el mundo de las construcciones o esquemas 
conceptuales que hacemos de él. No es posible 
la existencia de una realidad objetiva, puesto 
que “el rastro de la serpiente humana está por 
todas partes” (Putnam, 1994, p. 60), el sujeto lo 
que hace es proyectar, pensamientos, ideas, in-
tenciones, deseos sobre situaciones y cosas. 
Putnam (1994) incluso señala, a propósito de la 
ciencia, que las supuestas propiedades “intrín-
secas” de las cosas externas son pensadas por 
los científicos mediante fórmulas que expresan 
las relaciones entre variables, pero que esas 
fórmulas no son sino proyecciones que hace-
mos sobre las cosas. Proyecciones que consis-
ten en pensar que algo tiene propiedades las 
cuales podemos imaginar. 
 Un concepto similar, el de objetivación, uti-
liza Ibáñez (1993) para defender el punto de 
vista que expresa la inexistencia de una realidad 
independiente del modo de acceso a ella. En 
efecto, a entender de Ibáñez, conferimos pro-
piedades a las cosas que ellas en sí mismas no 
poseen, y que les adjudicamos debido a nues-
tras propias características. En palabras de este 
autor: 

“Lo que tomamos por objetos naturales no son 
sino objetivaciones que resultan de nuestras ca-
racterísticas, de nuestras convenciones y de 
nuestras prácticas. Esas prácticas de objetivación 
incluyen, por supuesto el conocimiento, científi-
co o no, las categorías conceptuales que hemos 
forjado, las convenciones que utilizamos, el len-
guaje en el cual se hace posible la operación de 
pensar” (p. 112). 

 En esta ruptura de la dicotomía sujeto cog-
noscente por un lado, y realidad cognoscible 
por otro, en estas proyecciones u objetivacio-
nes subyace una concepción de verdad por 
asertabilidad tal como la postula Putnam 
(1994); es decir, la verdad como producto de lo 
que afirman nuestras proyecciones u objetiva-
ciones. En este sentido, son verdades tanto las 
proyecciones que hace el niño preoperacional 
de Piaget que dice por ejemplo, “el sol se ocul-
ta al atardecer”, “la luna me sigue a donde 
voy”; las del lego que afirma “el abrigo me qui-
ta el frío”, “la siembra y cosecha dependen de 
las fases lunares”; como las científicas, “la tierra 
tiene un movimiento de rotación”, “existe la 
fuerza de gravedad”, “el agua hierve a 100°C”. 
Esto significa que “todas las afirmaciones que 
consideremos verdaderas en nuestras múltiples 
versiones realmente son verdaderas” (Putnam, 
1994, pp. 84-85). Afirmaciones que son expre-
siones de los deseos, intenciones, elecciones y 
prácticas del individuo que a su vez son “con-
taminadas” por el contexto sociocultural donde 
está inmerso. En definitiva, se trata de los mun-
dos posibles y “realidades” que de distintas 
maneras construye el ser humano (Bruner, 
1996) 
 En el caso del dualismo se postularía la 
verdad por correspondencia: la isomorfia entre 
los enunciados, las representaciones y los 
hechos y objetos existentes en el mundo exte-
rior. Esta concepción de verdad es producto de 
lo que Ibáñez (1993) denomina las dos grandes 
ingenuidades que afectaron a la Psicología des-
de su constitución como disciplina científica: 
- La creencia de una realidad independiente de 

nuestro modo de acceso a ella. 
- La creencia de la existencia de un modo privi-

legiado fundamentado en la objetividad para 
llegar a la realidad tal como es. 

 
 En el marco de estas ideas, a juicio de la au-
tora, sería insostenible la tesis de verdad por 
correspondencia por dos razones: 
- No es posible definir “la realidad objetiva”, es 

difícil concebir objetos y hechos objetivos al 
margen de nuestros conceptos, elaboracio-
nes, creencias, intereses, elecciones e historia. 
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Porque como éstos son subjetivos no se 
puede saber si ellos se corresponden con lo 
que afirman describir o explicar. Al ser esto 
así, se plantea la imposibilidad de construir 
enunciados verdaderos que den cuenta de los 
objetos “realmente” existentes en el mundo. 

- Los supuestos “enunciados objetivos” que 
identifican el “mundo exterior”, no pueden 
describir ni explicar cabalmente las cosas “tal 
como son” por una razón de orden metodo-
lógica: la investigación científica tradicional, 
imbuida en el horizonte positivista, se ha ca-
racterizado por desarraigar los fenómenos de 
su contexto natural, simplificarlos y reducir-
los para controlarlos y estudiarlos mejor; y es-
ta opción procedimental, basada en la desin-
tegración y atomización de los hechos, repre-
senta en sí misma una distorsión de los even-
tos “objetivos” que se pretenden investigar. 
Es decir, la ciencia construye sus objetos al 
extraerlos de su ambiente natural, complejo, 
para colocarlos en situaciones simplificadas, y 
al construirlos de esta manera dejan de ser 
“objetivos”. 

 
 En el primer caso, la supuesta objetividad 
está contaminada por el sujeto (el científico) y 
en el segundo, por los modos de abordaje de 
esa realidad. Visto así, la ciencia no tiene esca-
patoria, no logra liberarse del sujeto, ni de los 
procedimientos –a veces simplificadores- que 
impone ese mismo sujeto. Le es difícil lograr la 
tan ansiada objetividad y con ello la verdad 
(por correspondencia). Y por lo tanto la cons-
trucción de un saber científico objetivo y ver-
dadero. 
 Al asumir el monismo y con él la verdad 
por coherencia o la verdad por asertabilidad, se 
asume también, como lo dice Montero (1997), 
el relativismo y la fugacidad de la verdad. En 
un mundo donde cambian las prácticas socio-
culturales, donde cambian los sujetos, sus 
creencias, percepciones, valores, intereses, ex-
pectativas, donde probablemente haya tantas 
verdades como descripciones, explicaciones, 
afirmaciones puedan hacer los seres humanos, 
es inevitable la temporalidad del conocimiento.  

 Entre la percepción del mundo y el mundo 
median, siguiendo a Montero (1997), la cultura, 
vivencias (individuales y sociales), sentimientos, 
emociones. Ello permite tantas verdades como 
elaboraciones, percepciones del mundo se rea-
licen. Verdades estas que acarrean vacíos e in-
certidumbres, a los que el ser humano constan-
temente pretende llenar, ocasionándole con ca-
da respuesta nuevos vacíos e inquietudes. Y en 
este vórtice de conocimientos relativos y tem-
porales, y por lo tanto de inseguridades, el rol 
de la ciencia no es construir la verdad, aunque 
así se haya afirmado a veces, sino el de defen-
dernos contra el vacío perceptivo, contra la in-
adecuación y las brechas entre percepciones, 
contra la incertidumbre, la imprecisión, la inse-
guridad y la confusión que son parte inevitable 
de la vida cotidiana, de la investigación científi-
ca, de esa discutida realidad (Montero, 1997, p. 
65). 
 Y es en ese rol donde la ciencia encuentra 
su comunión con el conocimiento de sentido 
común y, tal vez, su razón de ser: dar respuesta 
a los vacíos e incertidumbres que no sólo se 
generan en el ámbito científico, sino a los pro-
ducidos por los legos y también por los cientí-
ficos en el contexto de la vida cotidiana. La 
ciencia no puede estar alejada, ni dar la espalda 
a las construcciones de la vida cotidiana, debe 
unirse a ella para respaldar los aciertos e inten-
tar aclarar posibles imprecisiones. 
 
A modo de conclusión 
 
Los cuatro enfoques analizados permiten inter-
pretar la elaboración del conocimiento tanto 
lego como científico. Más que la distinción en-
tre una y otra clase de conocimiento, el énfasis 
se coloca en la producción y evolución del sa-
ber, producto de construcciones populares y 
científicas. 
 El conocimiento científico y el conocimien-
to lego o popular, como elaboraciones o cons-
trucciones humanas, que pueden ser explicadas 
a la luz de diferentes autores o enfoques, sólo 
pretenden hacernos comprensible el mundo, y 
en su afán por lograrlo resuelven incógnitas, 
enriquecen contenidos, explican y otorgan sig-
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nificados. No obstante, al hacerlo, también ge-
neran otras inquietudes, otros vacíos, en pocas 
palabras, otros problemas que de nuevo tanto 
el científico como el lego enfrentan con modos 
distintos de aproximación, produciendo teorías, 
hipótesis, conjeturas que se entrecruzan, en-
samblan, complementan u oponen, pero que en 
última instancia llenan las arcas del saber, aun-
que, paradójicamente, ese saber acumulado esté 
lleno de verdades relativas y efímeras. 
 Dentro de este marco, afortunadamente, 
una buena parte de la Psicología ha aceptado 
ese saber que construye el lego por unos pro-
cedimientos distintos al del científico, pero tan 
legítimos como el de éstos y lo ha incorporado 
como un elemento relevante dentro de la pro-

ducción del conocimiento en el área psicológi-
ca. Aspecto este importante para el desarrollo 
de una ciencia como la Psicología, que no pue-
de estar de espaldas a las acciones cotidianas 
que realizan las personas en un contexto de-
terminado. Además, la Psicología al asumir la 
ciencia como producción de conocimiento, 
elimina los límites que distancian el contexto de 
justificación y el contexto de descubrimiento, y 
con ello da mayor posibilidad para verse a sí 
misma desde una perspectiva holística. Se trata 
de un ensanchamiento de horizontes que re-
fuerza las bases del edificio donde vive, se mu-
da, cambia, enriquece y también muere el saber 
psicológico. 
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