EPISTEMOLOGIAS DEL PROFESOR Y ENSENANZA DE
LAS CIENCIAS: HACIA UN CONCEPTO ADECUADO
ACERCA DE LAS EPISTEMOLOGIAS
DE LOS PROFESORES DE FISICA

Introduccién

El Doctorado en Educacion.
Area Educacion en Ciencias,
gue ofrece la Universidad Peda-
gogica Nacional, dirige sus es-
fuerzos, entre otros, a producir
conocimiento que permita el me-
joramiento de la Educacion en
Ciencias en nuestro pais. Una de
las lineas de investigacion esta
dedicada al estudio de los pen-
samientos, acciones, roles y con-
textos de los profesores de cien-
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cias en Colombia. En ese mar-
co, el autor del presente articulo
desarrolla una investigacion so-
bre “referentes epistemoldgicos
en profesores de fisica, relacio-
nados con sus concepciones y
practicas educativas y pedagé-
gicas”. El trabajo alude funda-
mentalmente a la idea de que
cada profesor mantiene unos
principios, unas reglas de funcio-
namiento propias, unos regla-
mentos y unas referencias espe-

cificas acerca de la naturaleza,
las condiciones de validez y la
posibilidad del conocimiento. Es-
tos aspectos, a los que denomi-
namos referentes epistemolo-
gicos, conforman un tipo de co-
nocimiento “propio” acerca del
conocimiento. Ese conocimiento
“propio” del profesor puede ser
entendido como un eje constitu-
tivo de su vision de mundo y
como una mediacion fundamen-
tal de su accién educativa.
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En el contexto anterior, deviene
pertinente un tipo de investiga-
cion educativa que permita com-
prender e interpretar los referen-
tes epistemologicos de los pro-
fesores, con miras a obtener una
mayor comprension acerca de la
naturaleza, tipo y funcion histori-
ca de sus précticas pedagodgicas
y educativas especificas. Dicha
comprensién esta sujeta a la
toma de posicion del investiga-
dor, o bien por la identificacién
de una epistemologia general
que sirva de marco teorico para
clasificar y explicar desde ahi el
pensamiento del profesor, o bien
por la busqueda de una carac-
terizacion propia de dicho pen-
samiento, que tenga en cuenta
los diferentes contextos discipli-
nares, culturales e incluso per-
sonales que lo “determinan”. El
desarrollo de la segunda opcion
requiere preguntarse por la po-
sibilidad, tedrica y préctica, de
introducir, en el campo de la pe-
dagogia y la didactica de las
ciencias, un concepto particular
gue delimite la epistemologia del
profesor como un ambito propio.
Si bien ha de considerarse que
ese ambito se nutre y guarda
relacion con la historia de las
epistemologias clasicas, igual ha
de reconocerse que se diferen-
cia de ellas, por referirse de ma-
nera especifica al pensamiento
del profesor y no a la historia de
la ciencia.

El presente articulo busca poner
en discusién precisamente eso:
la necesidad de una conceptua-
lizacién amplia y legitima de lo
epistemoldgico, que no se limite
a la busqueda de condiciones de
validacién universal para un tipo
de conocimiento reconocido
como cientifico. Por el contrario,
que permita reconocer de mane-

ra rigurosa y diferenciada los re-
ferentes especificos que acerca
del conocimiento mantienen los
profesores de ciencias, en sus
contextos particulares. Partimos
de reconocer que el concepto de
epistemologia no es univoco y
que, precisamente, la pluralidad
conceptual abre alternativas para
pensar en una nocion compleja
de la epistemologia docente, tan-
to desde el punto de vista de los
desarrollos tedricos con los que
contamos, como desde el punto
de vista de la explicitacion e in-
terpretacion del conocimiento
propio del profesor. De alguna
manera hemos llegado a la si-
guiente conviccion: clasificar a
los profesores como realistas in-
genuos, empiristas o racionalis-
tas, cuando podrian ser todo
esto, o algo mas, constituye un
reduccionismo cultural. Dicho
reduccionismo se presenta como
obstaculo frente a una empresa
que busca reconocer y potenciar
pensamientos alternativos, como
es el caso de los programas de

investigacion interpretativa, que
en la investigacion mencionada
asumimos.

En el presente articulo, hemos
considerado solo cuatro puntos
de vistas que en la actualidad
circulan acerca de la concepcién
de la epistemologia, los cuales
nos parecen pertinentes al obje-
tivo de plantear una concepcién
de la epistemologia del profesor
no reduccionista; a saber: la epis-
temologia compleja, la epistemo-
logia freudiana, la epistemologia
positivista y la epistemologia his-
térica o critica. Del andlisis de
estas tendencias hemos inferido
una posible complejizacién del
concepto de epistemologia del
profesor, la cual resulta adecua-
da a la investigacion de sus re-
ferentes epistemoldgicos.

1. Diferentes concepciones
sobre la epistemologia

Como todo concepto el de Epis-
temologia es polisémico. Convie-
ne por lo tanto, para hablar de
las relaciones y/o implicaciones
de la epistemologia del profesor
en la ensefianza de la fisica, pre-
sentar de manera general algu-
nas de las concepciones que
podemos encontrar en la litera-
tura “filosofica”. Nos limitaremos
sobre todo a aquellas que, pen-
samos, guardan relacién con los
trabajos que sobre este tema se
han desarrollado en el campo de
la didactica de las ciencias. Para
ello contamos con la lectura de
algunos autores representativos.
No esta de mas advertir que
nuestro intento no pretende pre-
sentar un analisis exhaustivo,
mucho menos una historia com-
pleta, del concepto de epistemo-
logia. Nuestro trabajo se limita a
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explicitar los criterios, que a jui-
cio de algunos autores represen-
tativos, se presentan como los
mas generales e inclusivos, los
cuales a la vez diferencian y/o
identifican las distintas posiciones
sobre lo que podriamos entender
por epistemologia, cuando nos
referimos a la epistemologia de
los profesores. Este ejercicio pre-
liminar es necesario toda vez que
no siempre quienes se refieren
al concepto de epistemologia del
profesor lo hacen de la misma
manera, por razones igualmente
epistemoldgicas, como podre-
mos evidenciar en el transcurso
del articulo. Por otra parte, por-
gue hemos notado en nuestros
trabajos de andlisis bibliografico
sobre el tema, que de la natura-
leza del concepto de epistemo-
logia que mantienen los investi-
gadores depende también el tipo
de juicios que se hacen sobre el
conocimiento y el pensamiento
del profesor, asi como la orien-
tacion de sus busquedas.

1.1. Epistemologia compleja

Tal vez debamos a Edgar Morin
el concepto de Epistemologia
Compleja. Con este término el
autor nombra, entre otros, un
conjunto de aspectos relaciona-
dos con el problema del conoci-
miento cuyo interés se centra en
“respetar los requisitos para la
investigacion y la verificacion pro-
pios del conocimiento cientifico,
y los requisitos para la reflexion
propuestos por el conocimiento
filoséfico” (1998: 140). Podriamos
afirmar que la epistemologia com-
pleja es fundamentalmente una
bldsqueda de alternativas raciona-
les, no reduccionistas, al proble-
ma relacionado con el orden, el
desorden y la organizacion del
conocimiento y del mundo. Fren-

te alas nociones de orden y des-
orden, consideradas por la cien-
ciay lafilosofia clasica como prin-
cipios fundantes de lo real y
planteadas tradicionalmente
como opuestas y excluyentes,
Morin recurre al reconocimiento
de las dos como aspectos nece-
sarios de nuestro conocimiento
tanto del mundo como del cono-
cimiento. Ni el mundo, ni el co-
nocimiento pueden ser compren-
didos como orden o desorden
absolutos. Cualquiera de las dos
alternativas, cuando se asumen
como exclusivas y excluyentes,
se convierten en una clara apro-
ximacion reduccionista y en una
mutilaciéon del pensamiento.

Asi, como alternativa a la simpli-
ficacion, a proposito de los ante-
riores problemas mencionados,
Morin introduce el concepto de
complejidad, el cual comprende
tanto el principio de simplificacion
como el de complicacion, pero no
en una sintesis tolalizadora,
reduccionista, sino en una ten-
sién que podriamos llamar dina-
mizadora. Esto le permite plantear
a Morin, que en la organizacion
del mundo y del conocimiento la
tensién entre orden y desorden
esta presente como condicion de
su dinamica.

Por otra parte, el paradigma de
la complejidad contempla también
otro aspecto que nos interesa
resaltar a propdsito del anterior
planteamiento. Nos referimos a la
tension, histéricamente presen-
te, entre las ideas generales
(consideradas filosoficas) y los
conocimientos especializados del
cientifico. Tradicionalmente, en
los debates académicos se opo-
nen estas dos perspectivas, de
tal suerte que se evitan las unas
a las otras, segun se trate de una

Facultad de Ciencias o una Fa-
cultad de Educacion, por ejem-
plo. Sin embargo, de acuerdo
con Morin “las ideas generales
no pueden ser eliminadas vy ter-
minan por reinar en forma oculta
en el mundo especializado (...)
Son ideas generales acerca del
orden del mundo, acerca de la
racionalidad, acerca del deter-
minismo (...) hay ideas genera-
les ocultas en el conocimiento
cientifico mismo. Esto no es ni un
mal ni un vicio, por que ellas tie-
nen un rol motor y productor (...)
el cientifico mas especializado
tiene ideas a cerca de la verdad.
Tiene ideas acerca de la relacion
entre lo racional y lo real. Tiene
ideas ontologicas sobre cual es
la naturaleza del mundo, sobre
la realidad” (Morin, 1998: 142).
Este aspecto, de alguna mane-
ra, alude al hecho de que el tra-
bajo cientifico, realizado por los
cientificos, esta mediado por las
propias creencias (filosoficas,
epistemoldgicas) que ellos man-
tienen acerca de la naturaleza del
conocimiento y, por supuesto, de
los conceptos relacionados.

Cada cientifico y cada comuni-
dad de cientificos, mantienen de
alguna manera una filosofia im-
plicita que media su trabajo de
produccioén. Si esto es asi, para
hablar de la epistemologia de la
ciencia tendriamos que referir-
nos necesariamente también a
esta carga “subjetiva”. Si la pro-
duccién y validacion de los co-
nocimientos cientificos es asun-
to de la comunidad de cientificos,
como lo advirtiera Kunh (1996),
deviene verosimil creer que no
son solo los conocimientos espe-
cializados los que reinan el tra-
bajo cientifico, del hombre de
ciencia, sino también sus creen-
cias filos6ficas o epistemoldgicas.
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Lo anterior implica reconocer
que, en el marco de la epistemo-
logia compleja, la epistemologia
de la ciencia no es sélo un siste-
ma filosofico tentativo que deter-
mina a priori las reglas de fun-
cionamiento, sino también los
reglamentos y valores intrinse-
cos a la comunidad cientifica y a
cada uno de sus miembros. Es
decir, la epistemologia de las
ciencias es compleja, abarca tan-
to los saberes especializados
como las ideas generales cons-
titutivas del cientifico y de la co-
munidad a la que pertenece.

Una epistemologia compleja de-
beria tener en cuenta, por lo tan-
to, estos aspectos para evitar la
simplificacion y la introduccién de
posibles obstaculos en el desa-
rrollo del conocimiento. Desde el
punto de vista de la complejidad
no son solo las ideas claras y dis-
tintas las que conforman el cor-
pus cientifico sino también las
zonas de incertidumbre como
condicién de posibilidad, pues
como afirma Morin “la idea de
complejidad incluye la imperfec-
cién porque incluye la incerti-
dumbre y el reconocimiento de
lo irreductible” (Morin, 1982:
143).

1.2. Epistemologia freudiana

En el texto “Introduccién a la
epistemologia freudiana”, Paul-
Laurent Assoun (1982) se pre-
gunta si asociar el término epis-
temologia con el nombre de
Freud no es “prejuzgar ya sobre
lo que esta puesto en tela de jui-
cio; a saber: la posibilidad de
someter el saber analitico a una
investigacion que defina sus
condiciones de posibilidad, sus
principios, sus métodos y sus ori-
genes” (1982: 9). En la formula-

cion de la anterior pregunta se
encuentran implicados dos as-
pectos relativos al sentido del
concepto de epistemologia. En
primer lugar, la pregunta nos re-
cuerda lo que tradicionalmente
se ha entendido por epistemolo-
gia: una intelectualizacion de los
proyectos, un discurso del lado
del saber, es decir, laidea de que
existe unarazén, y solo una, para
un determinado tipo de acciones.
Que existe un orden explicativo
verdadero que es valido indepen-
dientemente del tiempo y el lu-
gar. Desde esta perspectiva, de-
finir a priori las condiciones de
posibilidad de un discurso es
someterlo a la légica de la for-
malizacion. En segundo lugar, la
pregunta indica una postura cri-
tica del autor respecto a esa for-
ma de entender la epistemolo-
gia. En este caso el autor se
hace eco de quienes plantean
que es inadecuado hacer del
saber analitico una teoria gene-
ral sobre algo en particular, el
inconsciente, por ejemplo.

En el anterior contexto, Assoun
(1982) se resiste a la idea de
plantear un metalenguaje sobre
el psicoanalisis, es decir una
epistemologia psicoanalitica: un
saber a priori que determine la
validez de cualquier tipo de tra-
bajo psicoanalitico. Sin embargo,
no renuncia a la idea de mostrar
una epistemologia freudiana y
para ello debe reconceptualizar
el término epistemologia. La re-
cuperacion del sentido general
de esa epistemologia en Assoun,
es el asunto que nos ocupa en
este momento.

El trabajo de Assoun consiste,
especificamente, en explicitar
una epistemologia freudiana vy
por ello afirma que debemos ob-

servar bien que en su texto se
habla de “epistemologia freu-
diana y no de epistemologia
psicoanalitica” (1982: 11). Este
giro, a nuestra manera de ver,
ocurre porque Assoun se hace
eco, de alguna manera, de la
epistemologia critica que, como
veremos mas adelante, consiste
en una practica que se piensa a
si misma. En efecto, Assoun pun-
tualiza el hecho de que su traba-
jo busca pensar la préactica (teé-
rica) especifica de Freud, para
explicitar una epistemologia es-
pecifica subyacente en ella; no
pretende plantear una teoria
generalizable que determine el
trabajo psicoanalitico en gene-
ral. En este orden afirma que: “no
entendemos de ningn modo por
epistemologia freudiana una
epistemologia general que toma-
ria a Freud como argumento,
tema o material. Lo que esta en
juego no es una epistemologia
que buscaria en Freud una re-
ferencia que luego se trataria de
generalizar o de formalizar. Lo
gue nos interesa es la epistemo-
logia rigurosamente indigena e
inmanente al itinerario de cono-
cimiento que pertenece a Freud”
(1982: 9). Como vemos el giro del
trabajo de Assoun, respecto a la
epistemologia clasica consiste,
como lo hemos afirmado ya, en
explicitar desde el propio trabajo
de Freud las condiciones que
hicieron posible su saber espe-
cifico, sus propias reglas de fun-
cionamiento, sin pretender hacer
de esas condiciones especificas
un valor universal .

Es importante no perder de vista
que el principio orientador del
tipo de trabajo epistemolégico
que propone Assoun, radica en
un cierto “materialismo” el cual
define las condiciones de posi-
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bilidad de un saber al interior de
su proceso de produccion y no
como datos a priori formalizados
por alguna filosofia o teoria ge-
neral del conocimiento. En efec-
to, el autor afirma al respecto
que: “Freud serd nuestra garan-
tia esencial, en la medida en que
es su asunto lo que esta en jue-
go, él quien forja su epistemolo-
gia pensando su practica cienti-
fica'” (1982: 10). EI principio
orientador al que nos referimos
trata, pues, del reconocimiento
de una epistemologia local, per-
teneciente al desarrollo intrinse-
co del trabajo de produccion de
los conocimientos y los pensa-
mientos especificos.

Lo que nos interesa resaltar es
precisamente esto ultimo, la idea
de una epistemologia que no es
la formulacion de una teoria ge-
neral sobre las condiciones de
posibilidad de un saber, igualmen-

! El subrayado es nuestro.

te general, sino una epistemolo-
gia subyacente a un trabajo
especifico. Trabajo que tiene
sus propias condiciones de po-
sibilidad, reglas de funciona-
miento propias y sus referencias
especificas: “si es verdad que
todo saber cientifico tiene su ré-
gimen, debe haber una reflexién
sobre las condiciones de posibi-
lidad de tal saber, no forzosa-
mente externa, sino actuando al
mismo tiempo que ese saber, en
ese saber” (1982: 10). No se tra-
ta pues de unateoria externa, de
una logica universal y trascen-
dente, que determine la validez
o no de un saber cualquiera, sino
del propio devenir de tal saber,
sometido a sus propias reglas de
juego. Nos encontramos asi,
frente al reconocimiento de una
serie de creencias epistemoldgi-
cas y filoséficas “particulares” in-
trinsecas a la produccion de un
saber particular que en si mismo
no es filosdfico.

No obstante lo anterior, Assoun
afirma también que Freud, “no
podria hacer otra cosa, forjando
los dispositivos originales de su
saber, mas que construirlo refi-
riéndolo y refractdndolo a través
de los modelos epistémicos si-
tuados y fechados que inscriben
el saber freudiano, en su modo
de produccion, dentro del univer-
S0 epistémico de su tiempo. Por
lo tanto, este tipo epistemologia
no podria ser una ficcion: basta
con hacerla explicita” (1982: 10-
11). Es decir que si bien la epis-
temologia que le interesa no es
una ldgica trascendental, tampo-
CO es una quimera, una fantasia
individual. Por el contrario, tal
epistemologia tiene el caracter
de histdrica, debe ser pensada
con relacién a contextos. Lo in-
teresante es que en este pensa-

dor el car4cter social no imposi-
bilita, por el contrario anima lo
idiosincrasico.

Somos conscientes que nos que-
da por delante la tarea de deli-
mitar de una manera mas rigu-
rosa este tipo de epistemologia,
pero para nuestros propositos
del momento basta con eviden-
ciar que cuando hablamos de
epistemologia freudiana lo hace-
mos desde la periferia al nacleo
positivista. Asumimos este enfo-
gue porque no nos interesa can-
celar las pretensiones epistemo-
I6gicas como lo hacen la socio-
logia del conocimiento de Berger
y Luckmamm, a pesar de que
compartimos varias de sus posi-
ciones al respecto, por cuanto
consideramos que el debate
acerca de los diferentes enfo-
gues que mantienen los propios
investigadores que participan en
la constitucion del campo de la
investigacion del pensamiento
del profesor esta por realizarse.
Cancelarlo en estas condiciones
podria ser una manera de legiti-
macién de algunos modelos que
segun creemos tienden ha privi-
legiarse.

1.3. Epistemologia positivista

Muchos autores contempora-
neos critican a la epistemologia
positivista por su pretension de
haber encontrado como principio
generatriz de la ciencia los da-
tos provenientes de una obser-
vacion sistematica de lo real; sin
embargo, a nuestra manera de
ver esa no es la principal dificul-
tad que este planteamiento pre-
senta, sino la creencia anterior
de que efectivamente existe UNA
ciencia de la cual la epistemolo-
gia es como su metalenguaje. La
creencia de que es posible hablar
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de LA ciencia como un concepto
que incluye todo lo relacionado
con la produccién y validacion del
conocimiento llamado cientifico.
Como si este Ultimo siguiera en
cualquier caso un sélo camino,
llamado método cientifico.

La idea de una regularidad per-
sistente en la naturaleza y de una
razon universal cuyo canon es
susceptible de ser formalizado,
ha llevado a mucho filésofos y
cientificos a postular la idea de
una ciencia de la ciencia. La epis-
temologia o filosofia de la cien-
cia constituiria ese metalenguaje
universal cuyo fin dltimo es res-
guardar los limites de todo aque-
llo que pueda ser aceptado como
conocimiento cientifico. En este
contexto, la filosofia de la cien-
cia o0 epistemologia determinaria
un sistema de condiciones de
posibilidad, unas reglas de fun-
cionamiento y unas referencias
generales independiente del tipo
de saber: Biolégico, Quimico,
Fisico, entre otros.

Por otra parte, el caracter tras-
cendente que se le otorga a la
nocion de “razén universal”, hace
gue la epistemologia positivista
se formule, a si misma, con in-
dependencia de los contextos
especificos en los cuales los di-
ferentes saberes se producen.
La historia especifica de cada
saber queda asi ocultada for-
malmente por los principios, de
naturaleza axiomatica, que se
imponen, por supuesto, a priori.
Los contextos no constituyen un
problema determinante.

1.4. Epistemologia critica
En este caso, nos hacemos eco

inicialmente de los planteamien-
tos de Dominique Lecourt

(1982), para quien la diferencia
entre la epistemologia clasica o
positivista, al igual que la neo-
positivista, con los trabajos epis-
temoldgicos de Bachelard, Fou-
cault y Canguilhem, por ejemplo,
radica en que estos autores
muestran la inadecuacioén histo-
rica implicita en el planteamien-
to de una teoria Unica del cono-
cimiento cientifico. Este trabajo
de develamiento lo realizan a
partir de algunos andlisis parti-
culares sobre procesos de pro-
duccidn especificos.

Como hemos afirmado anterior-
mente, la epistemologia clasica
busca, fundamentalmente, ser
una filosofia de la ciencia, teoria
de la ciencia o ciencia de la cien-
cia; es decir, una teoria unitaria
o sistema definitivo sobre las con-
diciones de posibilidad, los prin-
cipios, los métodos y los origenes
de LA ciencia. Esta comprension
de la epistemologia como Cien-
cia de la Ciencia se sostiene en
dos abismos peligrosos: prime-

ro, la idea de que efectivamente
sélo existe un tipo de ciencia y,
segundo, la idea de que existe
s6lo una forma de hacer y vali-
dar esa ciencia. La idea de que
la ciencia es so6lo una, en térmi-
nos de sus condiciones de posi-
bilidad y validez, y que la deter-
minacién o claridad respecto a
tales condiciones de posibilidad
se debe, igualmente, a un Gnico
metalenguaje, constituye un cla-
ro reduccionismo epistemold-
gico.

Diferenciandose de esa manera
clasica de comprender el traba-
jo cientifico, lo que denomina-
mos “Epistemologia Critica” se
erige como practica tedrica, des-
de dos horizontes confluyentes.
En primera instancia, la episte-
mologia critica denuncia y mues-
tra, desde el analisis critico, la
inadecuacion historica implicita
en la idea de una teoria general
del conocimiento cientifico y, en
segunda instancia, trabaja por el
reconocimiento de la diversidad
de dicho conocimiento; diversi-
dad relacionada tanto con los
procesos de produccién especi-
ficos, como con los medios de
validacion de cada dominio, en
cada campo.

Bachelard, plantea, por ejemplo,
las epistemologias regionales
como salida a la posicion clasica
de la identidad del espiritu en la
ciencia Unicay afirma que: “la
geometria, la fisica, la aritmética
son ciencias, (y que) la doctrina
tradicional de una razén absolu-
ta e inmutable es sélo una filo-
sofia caduca” (1973: 143). Con
esa idea el autor se refiere al
hecho de que cada “ciencia” si-
gue procesos diferentes que no
pueden reducirse a una teoria
Unica. Asi, la fisica y la matema-
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tica deben ser concebidas como

dos tipos de conocimientos dis-
tintos, cuyos procesos de pro-
duccion y validacién pueden ser
comprendidos de alguna mane-
ra por separado, o por lo menos
lejos de una teoria general que
disuelva sus diferencias. La epis-
temologia, desde este punto de
vista, puede plantearse como
una pluri-epistemologia o para
ser mas claros, es necesario ha-
blar no de la epistemologia sino
de las epistemologias. Asi, po-
demos hablar, por ejemplo, de la
epistemologia de la fisica, la
epistemologia de la matemética,
la epistemologia de los profeso-
res y entender por ello una cier-
ta comprension especifica de los
procesos reales de produccion
de cada campo de conocimien-
to; comprension que se produce
en el contexto de los elementos
complejos que dominan dicha
produccion y de las relaciones
internas multiples que ligan
organicamente esos elementos.

Ahora bien, si vamos un poco
mas all4 en el terreno de las re-
flexiones epistemoldgicas de
Gaston Bachelard, por ejemplo,
nos encontraremos ante una di-
visibn mas sorprendente y deci-
siva: la idea de las epistemolo-
gias regionales referidas a las
historias particulares de los con-
ceptos especificos de cada cien-
cia. En efecto, la Filosofia del No
es una obra en la cual el autor
muestra que cada nocion espe-
cifica del desarrollo de la fisica
obedece a un perfil epistemolo-
gico diferenciable de las otras
nociones que lo acompafan: “los
diferentes problemas del pensa-
miento cientifico deberian, pues,
recibir diferentes coeficientes fi-
loséficos. En particular, el balan-
ce de realismo y de racionalismo

no deberia ser el mismo para to-
das las nociones. Creemos,
pues, que las tareas precisas de
la filosofia de las ciencias se
plantearian precisamente en el
nivel de cada nocion. Cada hi-
potesis, cada problema y expe-
riencia, cada ecuacién reclama-
rian su filosofia” (Bachelard,
1984: 14-15). Asi, no solo nos
enfrentamos al desdibujarse de
la antigua idea de LA filosofia de
LA ciencia, en multiples episte-
mologias, sino también a estas
multiples epistemologias regio-
nales desdibujadas cada una de
ellas en epistemologias locales,
en verdaderas historias especi-
ficas de los conceptos particu-
lares.

En general, es importante resal-
tar que para una epistemologia
critica como la que aqui nos ocu-
pa, una epistemologia es posi-
ble s6lo como una plurifilosofia,
0 para ser mas claros, diremos
gue en los desarrollos de las
ciencias, tanto como en el hom-
bre de ciencia, se encuentra dis-
perso un complejo filosoéfico que
debe tenerse en cuenta para
comprender la complejidad que
media el trabajo cientifico. Para
decirlo en términos de Bache-
lard: “hay que convocar a todos
los pluralismos de la cultura filo-
séfica” para comprender el perfil
epistemoldgico disperso y cons-
titutivo en cada nocién y en cada
hombre de ciencia.

Para terminar este punto, recor-
demos un articulo sobre Episte-
mologia e Historia de las Cien-
cias en el cual Althusser plantea
gue “los nuevos epistemdélogos
se parecen a los etndlogos, los
cuales van a trabajar ‘sobre el
terreno’ (...) han descubierto que
las cosas en las ciencias no se

suceden como se creia, y en
particular como lo creian muchos
filosofos” (1969:397). Asi, desde
la perspectiva de la epistemolo-
gia critica ese paralelismo es
cada vez mas evidente, pues, no
se trata ya de la postulacion de
principios universales desde el
escritorio sino de un conocimien-
to real de la historia de cada con-
cepto. Aquello en lo que muchos
filosofos creian era en la unidad
de los principios y procedimien-
tos propios del descubrimiento
cientifico, hoy en dia esa idea se
ha desdibujado dando paso a la
creencia en una diversidad de
caminos posibles en la produc-
cién de los conocimientos cienti-
ficos particulares.

2. Implicaciones para hablar
de una epistemologia
del profesor

Dada la diversidad de nociones
sobre lo que podriamos enten-
der por epistemologia, buscare-
mos en lo que sigue enunciar las
posibles alternativas que tene-
mos para referirnos al concepto
de epistemologia del profesor.
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Buscaremos con ello, caracteri-
zar un tipo de concepcion, con-
secuente con una teoria critica,
que sirva de base para que al
aproximarnos ala epistemologia
del profesor, no terminemos
invalidando su conocimiento ar-
gumentando razones de princi-
pio. Por el contrario, buscamos
un tipo de concepcion que apo-
ye la intencion Etica de favore-
cer desarrollos alternativos, tan-
to del pensamiento del profesor
como del pensamiento cientifico
en particular. A nuestro juicio, la
investigacion contemporanea
sobre las epistemologias del pro-
fesor requiere de un tipo de con-
cepcion acerca de la epistemo-
logia que no sea reduccionista.
Lo anterior, con el fin de abrir al-
ternativas de participacion de los
profesores de ciencias, en las
decisiones acerca de los proce-
sos de produccién y validacion
del conocimiento y, por supues-
to, en las decisiones que han de
tomar acerca de la pedagogiay
la didactica, con el fin de favore-
cer, en ellos y en sus estudian-
tes, verdaderas actitudes hacia
el trabajo cientifico.

Al hablar de la participacion de
los profesores de ciencias, en las
decisiones acerca de situaciones
gue estan mas alla del dominio
del salon de clase, nos ubicamos
de manera critica frente al tejido
social clasico que configura la
relacién actual que dichos pro-
fesores mantienen con los sabe-
res especificos. Ilgualmente, nos
colocamos de manera prospec-
tiva en el contexto de la pregun-
ta por el posible impacto que un
cambio de mirada como el pro-
ducido por la CTS (relaciones
entre Ciencia, Técnica y Socie-
dad), podria provocar en las re-
laciones del profesor de cien-

cias con la produccion y valida-
cion del saber que ensefa. Las
tendencias internacionales como
la CTS (Pefa,1990) y Ciencia
para Todos (Reid y Hodson,
1993) tratan de favorecer el co-
nocimiento local y regional, a la
vez que buscan posibilitar el des-
envolvimiento practico de las
ciencias a partir del reconoci-
miento de tales conocimientos.

En ese contexto, nos pregunta-
mos ¢,dénde esta materializado,
en el marco de la escuela, ese
conocimiento local y regional y
esa posibilidad de desenvolvi-
mientos creativos, sino es en el
propio pensamiento y en las ac-
ciones de los profesores de cien-
cias? Por supuesto, la idea que
estamos tratando de construir en
este articulo es que sin una con-
cepcion amplia, que reconozca la
diversidad epistemoldégica cons-
titutiva del pensamiento y las ac-
ciones del profesor, la cual per-
mita a la vez identificar ruidos
significativos en el proceso de
democratizacion de la ciencia, es
poco probable que el estudio
acerca de los referentes episte-
moldgicos del profesor, sea un
espacio propicio para favorecer
dicha democratizacion de la cien-
cia. Por el contrario, y para de-
cirlo en términos positivos, una
comprension amplia de los referen-
tes epistemoldgicos constitutivos
del pensamiento y las acciones del
profesor podria favorecer el desa-
rrollo de un pensamiento cientifi-
co significativo, tanto en los pro-
fesores como en los estudiantes,
gque guarde relacion con el de-
sarrollo comprometido con la
sociedad en su conjunto. Desa-
rrollaremos este aspecto en su
momento. Por ahora, miremos a
manera de hipotesis de trabajo
algunas ideas sobre lo que po-

dria ser esa ampliacién a la que
nos hemos referido.

2.1. Laepistemologia del profesor
no es necesariamente
positivista: positivista
ha sido nuestra mirada

Hemos de anotar, en primera ins-
tancia, que con el nombre de
epistemologia positivista pode-
mos comprender también cual-
quier tipo de trabajo que postule
a una teoria cualquiera como LA
ciencia DE. Asi, por ejemplo, los
trabajos sobre Ensefianza de las
Ciencias que pretenden plantear
una filosofia cualquiera, como
teoria general que fundamente
la Didactica de las Ciencias, en
tanto partan de la idea de UNA
teoria general que deberia ser
aprendida y aplicada exitosa-
mente por los profesores de cien-
cias, devienen una mirada reduc-
cionista, aunque en la mayoria
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de los casos se postulan como
opuestas a cualquier plantea-
miento positivista sobre la cien-
cia. Tal vez sea este nuestro
mayor problema cuando hemos
pretendido estudiar la epistemo-
logia de los profesores de cien-
cias, dado que hemos ido con la
intencion de develar UNA filoso-
fia de la ciencia subyacente en
la estructura de pensamiento del
profesor, bien sea racionalista,
empirista etc., y en el peor de los
casos hemos valorado dicha es-
tructura por los niveles de cohe-
rencia o no que ella guarda con
el modelo epistemoldgico que
nosotros mismos valoramos
como valido, dada nuestras pro-
pias creencias acerca de lo que
es LA ciencia. De ahi que cuan-
do no encontramos en el pensa-
miento del profesor la filosofia
gue buscamos lo descalificamos.

En nuestro caso, el trabajo de
campo realizado en la investiga-
cion acerca de los “Referentes
Epistemol6gicos en Profesores
de Fisica, nos provee de eviden-
cia importante para sostener que
en el mundo de creencias de un
mismo profesor de fisica, no exis-
te una mirada Unica acerca de
las condiciones de posibilidad,
validez o produccién del conoci-
miento. Por el contrario, hemos
encontrado que un mismo pro-
fesor atribuye diversos sentidos
a lo que denomina, por ejemplo,
una condicion para el conoci-
miento. Igualmente, hemos evi-
denciado que tanto los criterios
de validaciéon como la nocién de
validez que mantiene un profe-
sor, en las diversas acciones de
aula que comprometen relaciones
con el conocimiento, connotan
sentidos diferentes adn cuando
estos se atribuyen a una misma
accion. No existe en este sentido

una filosofia unitaria en el univer-
so de creencias del profesor; es
decir el profesor no mantiene ni
a nivel tacito ni explicito, una teo-
ria general del conocimiento que
sea facilmente identificable como
su filosofia: empirista, idealista
pragmatista etc. El trabajo de
campo evidencia una diversidad
filos6fica constituyente de las
acciones de aula del profesor.

Este hecho, facilmente recono-
cible en la intimidad del aula,
puede ser interpretado como
una debilidad del pensamiento
del profesor o como una fortale-
za que abre alternativas de tra-
bajo en las aulas escolares. Si
se interpreta como debilidad se
puede apresurar el trabajo en la
busqueda de una solucién inme-
diata; asi, si el diagnéstico provie-
ne de una comunidad de exper-
tos cuyas creencias estan fijas en
la imagen de una teoria general
del conocimiento, cualquiera que
ella sea, como fundamento, se
buscara capacitar o formar a los
maestros en esa imagen con la
fe puesta en la razén fundamen-
tadora de la accion de dicha teo-
ria. Por el contrario, si se inter-
preta como una posible fortaleza
se reconocera un saber hacer
tacito, en contextos significativos,
(competencias practicas y no
necesariamente profesionales)
aprendido por los profesores a
lo largo de su historia, cuyo po-
der radica precisamente en la
carencia de lo que hemos llama-
do una epistemologia positivista
gue unifique la accién de cono-
cer conforme a criterios univer-
sales. De esta interpretacion se
derivan trabajos de mayor com-
promiso con la investigacion en
el aula, donde se pueda docu-
mentar y potenciar ese saber
hacer tacito constitutivo de la

practica del profesor pero des-
conocido y ocultado por la bus-
gueda de intereses a veces con-
trarios.

Tendrian, pues, que cuidarse
qguienes intentan una formaliza-
cion del campo de la Didéactica
de las Ciencias de caer en estas
trampas epistemolégicas. Pode-
MOS mostrar un caso que nos
parece ilustrativo: Gil Pérez, por
ejemplo, en su articulo “Qué he-
mos de saber y saber hacer los
profesores de ciencias” (1991),
dedicado a favorecer, segun sus
propios términos, una sintesis de
los conocimientos adquiridos en
el desarrollo de la investigacién
en didactica de las ciencias,
plantea que el conocimiento que
podemos construir los profeso-
res debe de alguna manera ser
coherente con los que la litera-
tura especifica recoge como fru-
to de la investigacion e innova-
cion en didactica. Ahora bien,
podemos ver cdmo en su articu-
lo precisamente enfatiza en esta
literatura a punto de promover un
cambio de la epistemologia de
los profesores hacia ella, otor-
gandole a esta Ultima un cierto
sentido de fundamento, algo asi
COMO una nueva ciencia que de-
terminaria las condiciones de
posibilidad y éxito en la ensefian-
za de las ciencias.

Si bien Gil plantea que seré el
propio profesorado quien reali-
ce la sintesis de los conocimien-
tos necesarios para impartir una
ensefanza de calidad, no deja él
mismo de sobreponer a esta idea
la de que todo hallazgo en ulti-
ma instancia se reducira (¢,0 se
lo conducira a tal reduccion?), a
la literatura fruto de la investiga-
cion; de paso Gil diferencia en
cada momento lo que llama la
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investigacion didactica, del traba-
jo de los profesores. El reduccio-
nismo es evidente.

No dudamos en afirmar que en
el texto de Gil se busca funda-
mentalmente cambiar la epis-
temologia del profesor por los
hallazgos de la investigacion
en Didactica, dado que en el fon-
do él cree en la necesidad de una
ciencia que fundamente de ma-
nera general el trabajo de la en-
sefianza. Con lo cual podemos
evidenciar la tendencia que he-
mos identificado en las posturas
epistemoldgicas positivistas. Esto
por supuesto es contrario a las
tendencias contemporaneas que
trabajan por la democratizacion
de la ciencia y por hacer de la
ciencia un campo practico y de
constitucién de talentos creati-
vos. No afirmamos que el valio-
so trabajo de Gil sea antidemo-
cratico de suyo, s6lo queremos
llamar la atencién sobre un as-
pecto fundamental: aproximarse
a la epistemologia del profesor
requiere de un concepto episte-
moldgico relativamente simétrico.
La idea de una ciencia o teoria
de conocimiento general es el
camino menos acertado.

Nos parece, entonces, que este
tipo de trabajo, a todas luces
pertinente de una didactica de
las ciencias, requiere de una
toma de posicién, por supuesto
consciente, de lo que vamos a
entender por epistemologia.

2.2. La epistemologia del
profesor es idiosincrasica

Volviendo a los planteamientos
que subrayamos en el texto de
Assoun, queremos pensar que
su trabajo ofrece una manera
legitima para entender lo que

denominamos la epistemologia
del profesor. Con ello nos referi-
mos entonces no a un trabajo de
fundamentacion general, como si
a la explicitacion de las reglas de
funcionamiento propias y a las
referencias especificas del saber
de cada profesor, es decir a un
trabajo especifico de reconoci-
miento antes que de compara-
cion y descalificacion. Asi, el
aporte que podemos inferir del
trabajo de Assoun, aunque sélo
a nivel tentativo, para la cons-
truccion del concepto de episte-
mologia del profesor, se refiere
precisamente a su naturaleza
idiosincrasica, a lo que podria-
mos llamar una epistemologia
local referida principalmente a las
reglas de funcionamiento propio
y a las referencias especificas
gue intervienen en la constitucion
y la produccién del saber de cada
profesor. Por lo tanto al caracter
no universal ni general de dicho
concepto. Dado que el pensa-
miento del profesor se presenta
inicialmente a manera de cons-
tructos idiosincrasicos, o creen-
cias, su epistemologia debe ser
isomorfa.

Ahora bien, como anotabamos
cuando hicimos referencia a la
epistemologia freudiana, Assoun
reconoce la posibilidad de lo
idiosincrasico en la génesis de un
conocimiento particular, pero no
como rasgos de un individualis-
mo absoluto, sino en referencia
a unas relaciones histéricas.
Asumir este criterio de analisis es
pertinente, en tanto permite ar-
gumentar que si bien, al hablar
de la epistemologia del profesor,
no hacemos referencia a ningn
tipo de teoria general, que expli-
que en forma universal la mane-
ra de pensar de los profesores,
algo asi como una teoria cogni-

tiva sobre las condiciones de
posibilidad del conocimiento del
profesor, tampoco aludimos a un
proceso o procedimiento comple-
tamente individual que nos haga
caer en un peligroso solipsismo.
En este sentido la epistemologia
del profesor debe caracterizarse,
tanto por sus rasgos particulares,
o formas especificas de interio-
rizacion y recreacion de lo social,
como por los aspectos genera-
les que comparte, emanados de
los diversos contextos con los
que se relaciona. Lo histérico,
aqui, no alude a una resefa de
los datos significativos relaciona-
dos con las influencias que mar-
can el pensamiento del profesor,
por el contrario, alude a un cam-
po construido a partir de las
interacciones que se entretejen
en el presente y que son inteli-
gibles a partir de los procesos de
construccién de sentido, en la
produccion de historias de vida
de cada profesor, por ejemplo.

Como vemos, el trabajo episte-
molégico, que en la obra de
Assoun aparece como pertinen-
te para comprender un tipo de
saber como el freudiano, es
igualmente muy pertinente a una
investigacion sobre los referen-
tes epistemolégicos del profesor
que asuma los principios cuali-
tativos como derrotero. Lo ante-
rior porque el conocimiento del
profesor y las operaciones men-
tales que lo posibilitan (pensa-
miento segun la literatura divul-
gada hasta el momento) han sido
definidas en la mayoria de los
caso0s, aunque por oposicion
siempre al modelo clasico del
pensamiento cientifico, como un
saber sui géneris, esto es: idio-
sincrasico. En la medida en que
el programa de investigacion
acerca de los referentes episte-
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moldgicos del profesor —en nues-
tro caso particular del profesor
de fisica—, busca fundamental-
mente documentar lo inédito en
la estructura u organizaciéon com-
pleja de su conocimiento, de sus
creencias, de su pensamiento?,
un trabajo y concepto epistemo-
l6gico como el que desarrolla
Assoun nos provee de caminos
pertinentes.

Por supuesto, la relacién que
establecemos entre el concepto
de epistemologia de Assouny el
nuestro no es totalmente simé-
trica, es mas bien una metéfora,
es decir algo conocido que nos
permite acceder a otra cosa que
nos es desconocida. En este
caso, lo que a nuestro juicio no
se conoce con claridad, en el
campo de la ensefianza de las
ciencias, es un concepto ade-
cuado (de epistemologia) para
nombrar aquello que constituye
el régimen propio del conoci-
miento del profesor de ciencias.
El trabajo epistemologico de
Assoun, funciona, entonces,
para nosotros como metéfora
dado que no nos sentimos auto-
rizados para hablar estrictamen-
te del caracter de cientificidad o
no, del conocimiento de los pro-
fesores de ciencias. Es ese ca-
racter el que en Ultimas ha sido
puesto en tela de juicio por las
investigaciones que toman par-
tido por un determinado modelo
de filosofia de la ciencia, como
patron de comparacion, medida
y descalificacion del pensamien-
to del docente. Sin embargo,

2 Términos que usamos indiferenciada-
mente de manera voluntaria y deliberada
s6lo mientras logramos avanzar en una des-
cripcion y tipificaciéon de la naturaleza de
estos conceptos cuando los referimos al
profesor y cuando indagamos a cerca de
ellos desde una perspectiva cualitativa.

nosotros no podriamos hacer lo
opuesto y declarar sin mas la
cientificidad de dicho conoci-
miento, para luego salir a bus-
car su régimen interno. Antes que
hablar de la cientificidad o no del
conocimiento del profesor, hay
gue hablar de los referentes
epistemoldgicos desde los cua-
les lo vamos a hacer, y para ello
es que hemos considerado per-
tinente buscar unos referentes
no reduccionistas.

En general podemos afirmar que
el profesor no teoriza sobre la
cientificidad, o no, de su conoci-
miento; sin embargo, en ciertos
momentos clave del desarrollo de
sus clases, experimenta la nece-
sidad de formular una especie de
plataforma epistemoldgica nota-
blemente explicita. Esto se da en
ciertos momentos clave de la cla-
se, por ejemplo, en los cuales el
profesor se siente impelido a rea-
lizar afirmaciones relacionadas
con la naturaleza, origen y orga-
nizacion del tipo de conocimien-
to que ensefa. Asi, podemos
decir que el conocimiento del
profesor no necesita de una epis-
temologia externa, la tiene, pero
para acceder a ella y hacerla

explicita adecuadamente debe-
mos ampliar nuestros propios
referentes.

2.3. La epistemologia del
profesor es compleja

Otro aspecto, referido a los apor-
tes para la construccién del con-
cepto de epistemologia del pro-
fesor, lo podemos encontrar, en
la perspectiva del pensamiento
complejo, desde donde hablar de
una epistemologia compleja del
profesor deviene posible, en la
medida en que se reconozca que
el profesor mantiene un conoci-
miento no necesariamente for-
malizado y que, por lo tanto, in-
cluye la imperfeccion, esto es: la
incertidumbre y el reconocimiento
de lo irreductible.

No queremos afirmar con lo an-
terior, que el profesor sea cons-
cientemente un pensador com-
plejo, pues mas bien podriamos
hablar de una consciencia del
profesor que busca simplificar la
complejidad, (teoria de las ruti-
nas de Kelly); sin embargo, lo que
si podemos afirmar es que en la
naturaleza y funcion de las
creencias que mantiene el pro-
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fesor acerca del conocimiento,
existen ciertos niveles de incerti-
dumbre, conflictividad y singula-
ridad que precisamente el pro-
fesor a nivel consciente trata de
negar, orientado por la epistemo-
logia de la racionalidad hege-
monica.

En parte, la complejidad del co-
nocimiento del profesor de cien-
cias esta relacionada con el he-
cho evidente de no ser, en el
sentido fuerte del término, un
cientifico natural ni tampoco,
exclusivamente, un trabajador
especifico de lo social. El pro-
fesor de ciencias es un caso
complejo de “sintesis” entre los
desarrollos del ambito cientifi-
co especifico (fisica, biologia)
y los desarrollos de los diferen-
tes campos sociales (educacion,
pedagogia, filosofia de la cien-
cia, etc.). En su proceso de cons-
titucién se conjugan de manera
compleja todos estos ambitos y
campos dando a su epistemolo-
gia un caracter complejo.

Aceptado el hecho que los cono-
cimientos en los sujetos (profe-
sores) se forman de manera sig-
nificativa, por la asimilacion de los
nuevos contenidos a los concep-
tos mas inclusivos y relaciona-
dos, establecidos en la mente, y
gue en esa asimilacion los con-
ceptos establecidos pueden ser
modificados, entonces, podemos
presumir (y con seguridad evi-
denciar) que las relaciones en-
tre los conceptos de diferentes
ambitos y campos en el espacio
de las tendencias propias de
cada profesor, genera verdade-
ros sistemas complejos de pen-
samiento y conocimiento. Si a
esto hemos de agregar que ta-
les sistemas determinan la visién
de mundo de cada profesor, la

manera de actuar en él, enton-
ces encontramos que su explici-
tacién es necesaria y que debe-
ria hacerse, a fuerza de no caer
en un reduccionismo, desde una
epistemologia tan compleja como
Su propia epistemologia.

Ahora bien, para evitar cualquier
clase de pesimismo que llevaria
a abandonar la esperanza de
una educacién en ciencias, en
nuestro pais, por ejemplo (dado
el reconocimiento de esta comple-
jidad ‘“intrinseca” al conocimiento
del profesor que no puede ser
exorcizada ni desconocida y que
aparentemente es distinta a la vi-
sién que del conocimiento tiene
la filosofia clasica de la ciencia),
es pertinente afirmar que en el
estado actual de las cosas, la
imperfeccion del pensamiento
del profesor latinoamericano po-
dria ser mas una oportunidad
que un demonio a exorcizar. La
oportunidad de acercarse a la
naturaleza compleja del conoci-
miento cientifico, desde la com-
plejidad del conocimiento local
del profesor de ciencias no ha-
bria de descartarse.

Habria una cierta simetria entre
la complejidad del pensamiento
del profesor latinoamericano y la

complejidad propia del conoci-
miento cientifico, por lo menos
desde la concepcion compleja de
dicho conocimiento. Asi, hipotéti-
camente, tendriamos una posi-
cion privilegiada para la creativi-
dad, que nos garantizaria una
formacién de cientificos capaces
de producir conocimiento, sélo si
logramos romper con la mirada
tradicional y hegemoénica de la
epistemologia clasica (filosofia
positivista de la ciencia) como
orientadora de los curriculos en
ciencias. La ruptura es necesa-
ria, pues, ademas de delimitar las
acciones de profesores y estu-
diantes de ciencias, dentro de un
rango de validez universal, la
epistemologia clasica de la cien-
cia, desdibuja la ciencia real y la
hace aparecer como un ente
trascendental orientado exclusi-
vamente por principios ldgicos y
universales, que repelen los prin-
cipios idiosincrasicos que nos
constituyen. Como lo recordara
Garcia Méarquez en la introduc-
cion al documento de la Mision
de Ciencia, Educacion y Desa-
rrollo, necesitamos de una edu-
cacion que aproveche al maximo
nuestra capacidad creadora “in-
nata”, la cual hemos demostra-
do a lo largo de la historia “que
canalice hacia la vida la inmen-
sa energia creadora que duran-
te siglos hemos despilfarrado en
la depredacion y la violencia, y
que nos abra al fin la segunda
oportunidad sobre la tierra que
no tuvo la estirpe desgraciada
del coronel Aureliano Buendia”
(1995: 23).

De hecho esta oportunidad no la
tendremos en educacion en
ciencias, si no explicitamos en
primera instancia los rasgos
idiosincrasicos que constituyen la
epistemologia de los profesores
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de ciencias, para aprender de
ellos los caminos de la creativi-
dad que el método formalizado
posiblemente ha ocultado. Si la
ciencia es ante todo un acto crea-
dor como reconocen autores tan
disimiles como Koéhler (1972) y
Schlesinger (1994), entonces
requerimos de espacios de com-
prension de lo que nos ha he-
cho brillar por nuestra creatividad
en el campo internacional, pero
gque desafortunadamente ha se-
guido rumbos diversos. Uno de
estos espacios es el de la inves-
tigacion de los referentes episte-
moldgicos del profesor, pero esta
vez desde una epistemologia no
reduccionista. De todas maneras
lo que se nos dibuja es la opor-
tunidad de entender la epistemo-
logia del profesor como un con-
cepto complejo. Ese concepto
nos va a permitir reconoce los
rasgos caracteristicos del tipo de
conocimiento que constituye a
cada profesor, con sus aspectos
tanto especializados, como idio-
sincrasicos y “generales”, los
cuales podriamos reunir en el
concepto de cultura, puesto que
lo idiosincrasico se refiere indu-
dablemente a las ineludibles for-
mas particulares de asimilacion

de lo cultural, por parte de los
individuos.

2.4. La epistemologia del
profesor es histérica

Un cuarto aporte en la construc-
cion del concepto de epistemo-
logia del profesor, lo podemos
derivar de la idea de una episte-
mologia histérica. En efecto,
dada la naturaleza, de alguna
manera flexible, amplia, conflicti-
va, irrepetible e incierta del co-
nocimiento del profesor (Schon,
1992) es adecuado pensar,
como condicién de su compren-
sion, en la identificacion de un
perfil epistemoldgico diverso
constitutivo de dicho conocimien-
to; perfil que no podria reducir-
se al planteamiento de una teo-
ria general del pensamiento y del
conocimiento humanos. Tanto el
conocimiento disciplinar, como la
imagen que sobre la naturaleza
del mismo ha formado implicita-
mente el profesor de ciencias,
estan mediados por una serie de
principios, normas, reglas y no-
ciones diversas. Dicha diversidad
obedece no solo a la cantidad de
estos principios y nociones, sino
a los sentidos diferentes que se
presentan en cada una de ellos
y ellas.

En efecto, no se trata sélo de
reconocer que el profesor de
ciencias mantiene diferentes
principios, sino ademas de reco-
nocer que él atribuye, a cada
uno de esos principios implicitos,
una variedad de sentidos depen-
diendo de multiples factores. Por
ejemplo, un mismo profesor atri-
buye a la “observacion”, enten-
dida como principio, diferentes
sentidos. Lo mismo ocurre con la
nocién de “causa’. Asi, un anali-
sis critico de esa diversidad de

sentidos, al interior de un mismo
principio 0 nocién, permite evi-
denciar una pluralidad filosofica
a la base del conocimiento del
profesor. Para poder saber cual
es la interpretacién que un mismo
profesor tiene de un concepto es-
pecifico es necesario realizar, en-
tonces, un perfil epistemolégico.
De ahi que, dicha pluralidad es
susceptible de ser identificada,
reconocida y comprendida ade-
cuadamente desde la epistemo-
logia historica o bachelardiana,
la cual, como reconoce el mismo
Morin, ha suscitado la compleji-
dad, como un problema cognitivo
clave (Cf. Morin, 1994: 32).

Si es cierto que no sélo cada
“ciencia”, sino también cada no-
cién tienen una historia epistemo-
I6gica diversificada, en donde se
puede dibujar una pluralidad fi-
loséfica como “ley” de su cons-
tituciéon, entonces, con mayor
razon debe ser cierto para el
caso del conocimiento que man-
tiene el profesor, el cual se en-
cuentra constituido entre otras
por dichas nociones.

En una investigacion sobre las
creencias acerca de la naturale-
za de la ciencia, la ensefianza y
el aprendizaje en profesores de
ciencias, que desarrollamos con
dos colegas de la Universidad
Pedagdgica Nacional, se puso en
evidencia cémo la diferencia de
“historias” de vida y de procesos
formativos disciplinares de algu-
nos profesores de fisica, quimi-
ca y biologia, influyen en la di-
versidad de sentidos que ellos
atribuyen a la naturaleza de la
ciencia. Es decir que los contex-
tos especificos, tanto discipli-
nares como de tiempo y lugar,
influyen en las formas especifi-
cas como los profesores se re-
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presentan la ciencia. Si eso es
asi, no podemos plantear una
epistemologia en abstracto para
todos los profesores de ciencias.
Por el contrario, lo que queda
claro es la necesidad de enten-
der la epistemologia de los pro-
fesores segun cada dominio y
campo del conocimiento y, segu-
ramente, segun cada profesor.
Asi, lainvestigacion debe buscar
documentar las condiciones de
posibilidad, reglas propias de
funcionamiento y referencias es-
pecificas del conocimiento y el
pensamiento de los profesores
segun el dominio del que son
“especialistas” y segun el cam-
po al que pertenecen; todo ello
inscrito en la propia historia cul-
tural de los profesores.

2.5. Epistemologias del profesor
y ensefianza de las ciencias:
la ensefianza de la fisica,
un caso.

Una vez que hemos evidenciado
la diversidad conceptual en la
cual puede ser comprendida la
epistemologia del profesor, pen-
samos que es oportuno referir-
nos a la relacion: epistemologias
del profesor y ensefianza de las
ciencias desde esta perspectiva.
Aspiramos, con ello, despejar un
poco el camino para comprender
mejor la importancia de girar la
investigacion acerca de las epis-
temologias de los profesores
hacia cada campo y dominio de
conocimiento.

Es claro que si nos aproximamos
a los referentes epistemolégicos
de los profesores de ciencias, y
a la manera como ellos median
las acciones educativas y peda-
gogicas, tomando como referen-
te la idea de una filosofia general
para el conocimiento cientifico,

por valida que ella aparezca a
juicio de cierta comunidad cien-
tifica o filosofica, la mirada va
estar sesgada por la tendencia
a reconocer en el pensamiento
del profesor los principios de di-
cha filosofia.

Desde esta perspectiva lo que se
pone en movimiento es nueva-
mente la legitimacién de los dis-
cursos oficiales y el ocultamien-
to de lo otro. Ahora bien, lo que
queda claro es que no es perti-
nente hablar de una filosofia de
la ciencia sino de una diversidad
filosofica o de una complejidad
epistemoldgica a la base de cada
proceso de produccién de cono-
cimientos. Con lo cual aparece
pertinente preguntar nuevamen-
te: ¢,si es necesario reconocer tal
diversidad en el ambito de la pro-
duccion del saber, no es perti-
nente reconocerla igualmente en
los espacios en los cuales dicho
saber se recrea?, ¢en las aulas
de ciencias y en el pensamiento
y las acciones del profesor, por
ejemplo? La ensefanza de las
ciencias esta media por los refe-
rentes epistemolégicos implicitos
gque mantiene cada profesor. La
tendencia a validar, desde las
investigaciones oficiales, sélo
aquellos que guardan relacién
con la imagen hegemoénica de la
ciencia, reprime la posibilidad de
reconocimiento, sistematizacion y
potenciacion de referentes alter-
nativos.

Esto es lo que ocurre en la ense-
flanza de la fisica. Los profeso-
res de fisica buscan identificarse,
conscientemente, con una ima-
gen de la ciencia socialmente re-
conocida. Terminan por esta ra-
z6n, modelando sus clases, los
laboratorios por ejemplo, en re-
lacion con esta imagen y de esa

manera reprimen y ocultan a su
conciencia, otros referentes que
igualmente los constituyen y que
podrian potenciar y enriquecer
su ensefianza, si los integraran
conscientemente.

Podemos notar como, tanto el
trabajo de Bachelard en la epis-
temologia histérica, como el de
Morin en la epistemologia com-
pleja, reconocen un cierto papel
protagoénico al desarrollo de la
fisica como ciencia que ha alcan-
zado tal vez los més altos nive-
les de complejizacion. De algu-
na manera, podria decirse que
la fisica ha sido el modelo teori-
co que ha permitido a estos au-
tores pensar en términos de
complejidad y suparracionalismo,
aunque no exclusivamente el
Unico. Es necesario reconocer
de todas maneras que esta
jerarquizacion y clasificaciéon es
posible ya que para Bachelard
la fisica es el &mbito en el cual
puede encontrarse realizado lo
que él denomina el supraraciona-
lismo que seria el nivel en el cual
la razon se dialectiza dando re-
conocimiento a la unidad de los
contrarios, como principio cons-
tituyente del saber y de lo real
(un ejemplo es la nocién de masa
de la cual presenta un perfil epis-
temoldgico completo en la filoso-
fia del no). Por otro lado, para
Morin la fisica es el ambito en el
cual el principio de incertidumbre
ha sido reconocido como com-
plementario del principio de de-
terminacion, los dos igualmente
constitutivos del conocimiento y
de lo real.

Este papel, de alguna manera
protagoénico, plantea problemas
verdaderamente inquietantes al
campo de la ensefianza de la fi-
sica y especificamente a la in-
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vestigacién educativa acerca del
pensamiento y las acciones del
profesor de fisica en el aula. Pro-
blemas que de alguna manera
hemos tratado de abordar al de-
sarrollar este articulo, pues,
cuando hablamos de una inves-
tigacion de los referentes episte-
moldgicos de los profesores de
fisica, lo primero que hemos te-
nido que preguntarnos es por el
grado de complejizacion episte-
moldgica que la propia ciencia de
la fisica ha alcanzado, para ima-
ginarnos como esa complejiza-
cion media la formacion episte-
moldgica de los profesores de
fisica.

Podriamos preguntarnos, enton-
ces, si cuando nos referimos al
hecho de que el pensamiento del
profesor de fisica es complejo, lo
hacemos en el mismo sentido
gue cuando decimos que el pen-
samiento en la ciencia de la fisica
es complejo, y en cierta medida
nos arriesgamos a decir que si;
no porque el pensamiento del
profesor comprenda necesaria-
mente la complejidad conceptual
del corpus tedrico de la ciencia
en mencion, sino en tanto dicho
pensamiento no siempre consti-
tuye la certeza como fundamen-
to de su accion. En la cotidia-
nidad del aula, mas halla de la
planeacion y de las rutinas cons-
tituidas, el profesor se enfrenta
a momentos conflictivos, incier-
tos y singulares que le plantean
verdaderos retos. Lo que apare-
ce ante nuestros 0jos es que en
la mayoria de los casos el profe-
sor enfrenta exitosamente tales
momentos, dejando abierta la
pregunta respecto a las posibles
competencias complejas apren-
didas en su historia personal que
hacen que pueda manejar situa-
ciones realmente complejas.

Lo importante es que no caiga-
mos en las trampas que denun-
cia Assoun, a propdésitos de las
tentativas por constituir una epis-
temologia del psicoanalisis en
Alemania. Nosotros podemos
prevenirnos en contra de la ten-
dencia a referir el origen episte-
molégico del conocimiento del
profesor, como una estrategia de
desvalorizacion del mismo. Asi
como Maria Dorer y Ludwing
Binswanger, buscaron un origen
naturalista del psicoanalisis, con
el unico fin de apartarlo de tal
origen, por las supuestas conse-
cuencias anti-axiolégicas que ello
conlleva, asi mismo, podemos
caer nosotros en la tentaciéon de
encontrar el origen epistemolo-
gico del conocimiento del profe-
sor en el Sentido Comun, por
ejemplo, para luego exorcizarlo
del mismo y conducirlo hacia las
riveras del saber cientifico o
normal. Esta tarea nos aparta-
ria del interés por lo indigena
del conocimiento del profesor,
por lo idiosincrasico o inédito
del mismo.

Notas finales acerca de la epis-
temologia del profesor y la en-
sefianza de las ciencias en el
marco de las tendencias contem-
poraneas de la Educacion en
Ciencias

Hemos mencionado, que entre
las tendencias contemporaneas,
a nivel internacional, en la edu-
cacion en ciencias se encuentra
la democratizacién de las mis-
mas. Esto se nota en la partici-
pacion cada vez mas clara de
diversos actores de la sociedad
en la produccion y financiacién
de la investigacidn cientifica. Por
supuesto, no todos los actores
habran de entender lo mismo con
la nocién de democratizacion,

pero en lo que si hay un acuer-
do es en el hecho de que cada
vez se hace més necesario per-
mitir, tanto el acceso de la am-
plia mayoria de los habitantes del
globo a la comprension, utiliza-
cién y produccién de la ciencia y
la tecnologia, como la participa-
cién de este amplio grupo en la
comprensién y aclaracion de las
relaciones entre Ciencia, Tecno-
logia y Sociedad, con miras a la
construccion colectiva de un cier-
to bienestar.

No podemos engafiarnos pen-
sando en una tendencia interna-
cional desinteresada. Por el con-
trario, valdria la pena pensar
cuales son los distintos intereses
gue estan mediando una posible
politica de participacion diferen-
ciada en la democratizacion de
la ciencia, segin cada regién y
pais. Pero, precisamente, es ahi
en donde vemos relevante pen-
sar, que cuando estas tenden-
cias plantean la mediacién nece-
saria del profesor en este pro-
ceso de democratizacion de la
ciencia, nosotros debemos lu-
char por que la participacion de
tales profesores se realice des-
de un marco epistemol6gico mas
amplio, que trascienda la mirada
“clasica” acerca de las relaciones
entre estas tres esferas. O, lo
gue es més relevante, que abra
oportunidades de sistematizacion
y reconocimiento a posibles for-
mas del pensamiento desviante,
las cuales podrian eventualmente
aportar al desarrollo de eso que
se ha llamado pensamiento cien-
tifico local, el cual podria estar
oculto o diseminado en las ac-
ciones y los pensamientos coti-
dianos del profesor.

Tanto desde el punto de vista de
la epistemologia compleja, como
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de la epistemologia histérica, es
claro que se busca la comple-
mentariedad de la racionalidad
universal con la racionalidad sin-
gular o local. Como tal comple-
mentariedad tiene como condi-
cion histérica la comprension e
interpretacion de los referentes
epistemoldgicos, tacitos y expli-
citos, de los profesores, queda-
ria solo planteada si el corpus
tedrico desde el cual accediéra-
mos al estudio de los pensa-
mientos y las acciones de los
profesores de ciencias, se viera
mediado por una epistemologia
reduccionista que pretendiera
encontrar una filosofia unitaria y
universal subyacente al conoci-
miento del profesor. Debemos
suponer, que el propdsito de ha-
cer de las ciencias un saber prac-
tico, pasa de igual manera por la
explicitacion de las presuposicio-
nes que sobre lo practico y el
conocimiento cientifico mantie-
nen quienes por tradiciébn asu-
men el rol de ensefiarlas.

En el marco de las tendencias
internacionales en la ensefianza
de las ciencias, la idea de un
concepto apropiado para conce-
bir la epistemologia de los profe-
sores es cada vez mas urgente,
no pretendemos haber culmina-

do dicha tarea pero esperamos
haber mostrado la pertinencia de
un debate.
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