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DE LA PSICOLOGIA GENETICA A LA EPISTEMOLOGIA GENETICA: UNA
DISCUSION DESDE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Yefrin Ariza

RESUMEN

Cuando desde la did4ctica de las ciencias se acude a los presupuestos piagetianos es comun
la referencia a las visiones tradicionales del aprendizaje prevaleciente durante la década de
los setentas, y posteriormente, la integracion de su propuesta durante los inicios de las
posiciones constructivistas en la ensefianza de las ciencias. La epistemologia genética fue
tomada, en el campo de la educacién, como una perspectiva psicologista que brindo
marcos tedricos provenientes de las investigaciones empiricas realizadas con nifios y que
permitid el esclarecimiento, en su momento, sobre los desarrollos cognitivos en los
estudiantes, a través del desarrollo de los diferentes estadios del pensamiento. Este marco
tedrico fue superado y dio paso a las investigaciones sobre el cambio conceptual, las ideas
previas, la resolucion de problemas. Si se intenta superar la perspectiva psicologista, y
entender la epistemologia genética como una epistemologia que se adhiere al movimiento
de naturalizacion,® basada en las investigaciones alrededor de la acomodacion y
asimilacién estructural en los nifios, por un lado, y en la historia de las ciencias por el otro
—esto es, asumiendo en serio dicha propuesta como una epistemologia del conocimiento
individual y colectivo, en procura de una explicacion de la construccion del conocimiento
cientifico—, es posible encontrarle un lugar en la didactica de las ciencias alrededor de la
linea de investigacién de Naturaleza de la Ciencia. Aunque expondré brevemente las
criticas que se le han realizado, no discutiré su superacion o no, puesto que esto conlleva
un amplio desarrollo tedrico que por cuestiones de espacio no completaria. Me limito
entonces a saltar dicha discusion fundamental y revisar su lugar en la didactica de las
ciencias, luego de superar dichas indagaciones.

PALABRAS CLAVE: Psicologia genética. Epistemologia genética. Didactica de las

ciencias.
INTRODUCCION

La didactica de las ciencias se ha venido desarrollando como disciplina autonoma durante
la segunda mitad del siglo XX. A traves dicho desarrollo recurrio a distintas disciplinas

gue complementaron la construccién de su marco tedrico.

1 Movimiento que se caracteriza por un consenso minimo de renunciar a ciertos rasgos cléasicos de la
epistemologia (AMBROGI, 1999).
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Si tomamos como punto de partida estos referentes tedricos y rastreamos la
recurrencia que ha tenido la didactica de las ciencias a otras disciplinas, es posible entrever
un acercamiento no solo a las propuestas psicologistas y cognitivistas, sino también un
marcado acercamiento a la epistemologia, acompafiado de un distanciamiento a las
disciplinas generales a las cuales se atribuia su pertenencia, como la didactica general, la

pedagogia o la educacion.

Cuando se realiza una historizacion de la didactica de las ciencias como disciplina,
es comun encontrar etapas distinguibles que fueron dando lugar a las perspectivas y lineas
actuales de investigacion. En general en las reconstrucciones historicas de las perspectivas
piagetianas de investigacion son ubicadas desde finales década de los sesentas (antes de los
sesenta las posturas conductistas fueron el principal referente para las actividades de
ensefianza de las ciencias) y ochentas, conformando hasta entonces la principal linea de
investigacién. Sin embargo, en su momento —podria decirse que también en buena parte de
la comunidad educativa contemporanea—, la epistemologia genética se entendié como una
teoria del desarrollo cognitivo individual y recibid serias criticas principalmente del campo
de la psicologia. El lugar ocupado por la propuesta de Piaget dio lugar a nuevas
perspectivas de investigacion entre las cuales se encuentran las sefialadas por Vigotsky
(1979), Posner et al. (1982), Novak (1988), y las perspectivas epistemoldgicas que
integraron las lineas de investigacion posteriores en ensefianza de las ciencias,
principalmente las propuestas historicistas de Kuhn (1962), Lakatos (1978), Toulmin
(1972) y Feyerabend (1975).

En la actualidad, la didactica de las ciencias cuenta con un amplio campo
investigativo en el que se suelen identificar, algunas veces con claridad, las lineas
principales de investigacion didactica en las que se incluyen tanto perspectivas
psicologistas, cognitivas, epistemoldgicas, sociales y las perspectivas CTS (ciencia,
tecnologia y sociedad)?. En este trabajo intento reflexionar en torno a la manera en que la
propuesta de Jean Piaget encaminada a resolver los interrogantes surgidos desde la
epistemologia (entendida como teoria del conocimiento cientifico), a través de la
exploracién del desarrollo cognitivo de los nifios, podria incluirse en las lineas actuales de

investigacion en la didactica de las ciencias. Aunque expondré brevemente las criticas que

2 En algunos contextos de investigacion didactica también se denominar como la perspectiva CTSA en la que
se incluye ademas de la ciencia, la tecnologia y la sociedad, al ambiente.
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se le han realizado, no discutiré su superacién o no, puesto que esto conlleva un amplio
desarrollo tedrico que por cuestiones de espacio no completaria. Me limito entonces a
saltar dicha discusion fundamental y revisar su lugar en la didactica de las ciencias, luego
de superar dichas indagaciones.® Si bien, no asumo que deba incluirse como tal, debido en
parte a las deudas esclarecedoras tanto en el campo epistemoldgico como en el campo
psicoldgico luego de las diferentes criticas, si postulo la posibilidad de nuevos retos para
los simpatizantes piagetianos cuando se intenta incluir como contenido epistemoldgico en

la didactica de las ciencias naturales.

RECUENTO BREVE DE LA HISTORIA EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

A finales de la década de los 50’ las propuestas conductistas eran la base de los modelos
instruccionales en buena parte de la comunidad educativa, principalmente basados en la
psicologia asociacionista. Ya en 1960 se abrid paso a algunas de las propuestas presentadas
por Jean Piaget, aun cuando el mismo autor no incluia, ni era su objetivo, su aplicabilidad a
la educacidn de las tesis del desarrollo epistémico evolutivo del sujeto. Inclusive el mismo
autor desautorizo a sus simpatizantes al intentar derivar sus postulados a las préacticas
educativas. Sin embargo, buena parte de la comunidad desarrollé sus propuestas con el
objetivo de lograr mayores alcances y desarrollos de los estadios del conocimiento
expuestos en la obra de Piaget. La principal preocupacion durante esa época de las
investigaciones educativas era comprobar la existencia de dichos estadios en los
estudiantes de los diversos niveles educativos, para posteriormente intervenir en el proceso
de aprendizaje en busqueda del desarrollo cognitivo en acuerdo con la idea de evolucién

estructural natural de los estadios piagetianos.

Buena parte de la comunidad educativa neopiagetana considero que el desarrollo
del pensamiento operatorio formal era necesario en la aprehension de contenidos de las
diferentes disciplinas cientificas. Cuando un estudiante no tenia éxito en estas disciplinas,

se acordaba un cumplimiento insatisfactorio de este estadio de pensamiento. Aungue se

3 Esta opcidn que asumo no intenta obviar las discusiones fundamentales al interior de la epistemologia
genética. Las criticas principales son provenientes tanto de la psicologia como de la epistemologia, sin
embargo, instaurado en la didactica de las ciencias naturales, mi intencion es reflexionar sobre una inclusion
metatedrica en el estado actual de la ensefianza de las ciencias.
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desarroll6 paralelamente, el surgimiento de la propuesta de Rosalind Driver a finales de los
80’ fue el motor en la comunidad investigativa de una produccion en masa de trabajos
cuyo objetivo principal era la deteccion de las ideas que tenian los estudiantes antes de
iniciar un proceso de aprendizaje. La tesis basica de estos estudios sostenia que los
conceptos cientificos no coincidentes con los cientificamente aceptados son obstaculos
para el aprendizaje de contenidos cientificos aceptados. Este tipo de estudios denominaba a
dichos conceptos de diferentes maneras: preconcepciones, mis concepciones, concepciones
alternativas, conocimiento intuitivo. En 1984 la propuesta de Ausubel y Novak sobre la
necesidad de vincular los contenidos de las disciplinas cientificas a lo que los estudiantes

ya saben renovd esta linea de investigacion.

Para esta época lo importante era confirmar la existencia de las ideas previas
respecto de los temas especificos de ciencias naturales en los diferentes niveles educativos.
Las ideas fueron clasificadas segin su resistencia al cambio, y el cambio mismo fue
denominado cambio conceptual, constituyéndose como el objetivo primordial de la
educacion cientifica (GALAGOVSKY, 2007). La denominacion que recibiéo de manera
genérica esta propuesta fue la de las ideas previas. Es asi como durante los noventa se
multiplico la productividad de las investigaciones encaminadas a la identificacion y
seguimiento de las ideas previas de los estudiantes, profesores e incluso cientificos
(GALAGOVSKY, 2007). El marco tedrico por excelencia paso a ser el modelo de cambio
conceptual propuesto por Posner et al., en 1982. A través de esta propuesta se logro
establecer islotes de consenso entre los estudios de las ideas previas y los postulados
piagetianos sobre la evolucidn cognitiva entre estadios de pensamiento. De hecho, el
modelo de cambio conceptual presentado por Posner y sus colaboradores usaba términos
claramente piagetianos, por ejemplo: conflicto cognitivo, acomodacién y asimilacién. Sin
embargo, situaba estos términos en un contexto donde el conocimiento del contenido
disciplinar especifico (i.e. contenidos especificos de las disciplinas cientificas) resulta
fundamental para lograr un tipo de pensamiento que coincidiera, al menos en parte, con el
del experto. Este modelo revalorizé el papel de los contenidos especificos de las ciencias
como condicion para el aprendizaje (GALAGOVSKY, 2007).

Los resultados generales de esta linea de trabajo exponian las principales dificultades

del modelo. Las ideas previas se mostraban resistentes al cambio, se reproducian en
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diferentes momentos y contextos del proceso educativo y el esperado cambio conceptual
no sé visualizaba cercano. La principal conclusion fue entonces que el desarrollo
conceptual de los estudiantes es un proceso dificil de alcanzar. Los argumentos que

exponian eran entre otros:

e grandes dificultades para generar el cambio conceptual en los estudiantes acaecidas
por las investigaciones que lo pretendieron (MARIN, 1999; POZO, 2007)

e escazas 0 nulas evidencias a favor de la ocurrencia explicita y efectiva de dicho
cambio (DUIT, 1999; MORTIMER, 1995)

e aparicion constante de dichas concepciones en contextos cotidianos (DUIT, 2006;
HALLOUN; HESTENES 1985)

e Criticas al abandono metodoldgico de otros factores, por ejemplo, las motivaciones
de los estudiantes y los contextos educativos (PINTRICH; MARX; BOYLE, 1993;
WEST,; PINES, 1983),

e En linea con esto dltimo, la restriccion a lo conceptual, por sobre lo procedimental
y actitudinal (GIL et al., 1999; SOLBES, 2009) o lo epistemoldgico y ontolédgico
(POZO; GOMEZ CRESPO, 1998).

Las criticas al modelo de cambio conceptual permitieron el advenimiento de posturas
conciliatorias que aceptaban el hecho de que los sujetos pueden sostener diferentes marcos
conceptuales mientras estan aprendiendo y que la forma de abordar dichas concepciones
era, en el peor de los casos, la busqueda de su eliminacion. Mortimer (1995) sugiere, por
ejemplo, la existencia de diversidad de maneras de pensar que dependen de la diversidad
de dominios sobre los cuales se aplican los conceptos. Linder (1993) aceptando la
resistencia de las ideas previas y la reincidencia de las mismas en diversos niveles
educativos y diversos contextos, propone como objetivo educativo que los estudiantes
logren, primero distinguir las distintas concepciones y luego distinguir los contextos en los

cuales se los aplica.

De los estudios de las ideas previas en los afios ‘90 se relevaron una buena cantidad de
resultados que ademas de indicar la multiplicidad de ideas con las cuales los estudiantes

inician sus actividades educativas, mostraron una variedad de maneras de comprender la
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ciencia. Sin embargo, los desarrollos investigativos se trasladaron a la identificacion de las
ideas que tienen los profesores no solo de la ciencia, sino acerca de la ciencia. Es asi como
los estudios de las ideas previas conformarian la base para justificar las preocupaciones
acerca de los conocimientos metacientificos de los profesores de ciencias. En la actualidad
existe un consenso respecto de la necesidad de incluir a la filosofia de la ciencia a las
actuales lineas de investigacion de la didactica de las ciencias, la formacién de profesores
de ciencias y las préacticas de ensefianza de las ciencias de todos los niveles educativos, y el
hecho evidente de que esta vinculacion conlleva al fortalecimiento de las referencias
fundamentales en las estructuras tedricas y practicas que dirigen la ensefianza de las
ciencias y la formacion de profesores de ciencias. Esto se convierte en el principal
“cimiento” que dirige los estudios de una de las areas de trabajo de mayor produccion en
esta disciplina, conocida como el &rea HPS —de History and Philosophy of Sciencie and
Science Teaching— (MATTHEWS, 1994) y en particular de una de sus lineas principales
de trabajo conocida con el nombre genérico de Naturaleza de la Ciencia (NOS por sus
siglas en ingles). La tesis principal de esta linea de investigacion asume que toda persona
que se acerque a las disciplinas cientificas actuara de acuerdo a la imagen de lo que cree
que es ciencia, 0 a la creencia respecto de la actividad de los cientificos (GALAGOVSKY
2007).

Los resultados principales de esta linea de trabajo mostraron no sélo la variedad de
concepciones epistemoldgicas presentes tanto profesores como estudiantes, sino también
sus rasgos clasicos y eclécticos, mas parecidas a concepciones precarias acerca de la
ciencia cémo proceso y como producto. Ademas de identificar que dichas ideas sobre la
ciencia aparecian en cualquier momento del proceso de ensefianza constituyendo un reto
mas importante cuando se pretende construir no sélo conocimientos cientificos en las

clases, sino también una imagen de ciencia adecuada.

En general, la linea NOS es en la actualidad es de las mas fructiferas en el campo
de la didactica de las ciencias y a acrecentado los dialogos que ya desde mediados de los
80’ se habian establecido entre la didéactica de las ciencias naturales y los discursos
metatedricos como la historia de la ciencia, la epistemoldgicos, la sociologia de la ciencia,

y mas recientemente, los estudios antropolégicos y cognitivos sobre la actividad cientifica.
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REPASO A LA PROPUESTA EPISTEMOLOGICA DE PIAGET

La epistemologia genética se presenta como una teoria del conocimiento que busca
explicar la constitucion del conocimiento cientifico colectivo y del conocimiento
individual, estableciendo los mecanismos comunes a ambos procesos (PIAGET; GARCIA,
1980), en este sentido, para Piaget lo importante no son el tipo de estructuras del
pensamiento, antes que eso, se preocupa por entender el proceso de asimilacion y
acomodacion de los conocimientos. Jean Piaget desarrolla una serie de investigaciones
epistemoldgicas (1950a, 1950b, 1950c, 1972, 1989) apoyandose en los estudios sobre la
historia de la ciencia, y en los estudios de la psicologia genética. Asi, cuando hablamos de
epistemologia genética, estamos hablando de la historia critica de la ciencia y los
mecanismos comunes a los procesos de estructuracién cuando el nifio genera su

conocimiento.

Piaget se enfoca en el estudio del conocimiento cientifico y su evolucion,
proponiendo como una explicacion causal al proceso de formacion de los sistemas de
pensamiento individual y colectivo. Piaget dirige su estudio a los procesos de constitucion
del conocimiento valido. De acuerdo a esto, entiende que la validez de los conocimientos
de la ciencia es la que histéricamente han establecido las comunidades cientificas, por
tanto, su propuesta no es discutir sobre la validez de los conocimientos, sino explicar los
procesos por los cuales estos conocimientos fueron producidos. Se pregunta sobre ¢cémo
se pasa de un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento? Para
responder esta pregunta se apoya en los estudios experimentales sobre las transformaciones
de los conocimientos (Psicogenesis). En términos de Castorina (1995, p. 13): “es el Piaget
epistemoldgico quien formula las preguntas, y la investigacion psicolégica es un

instrumento para comprender el proceso de transicion de los estados de conocimiento”.
Algunas de las principales tesis de la epistemologia piagetiana son:
e Conocer un objeto no significa copiarlo, sino actuar sobre el. La intervencion es el

vehiculo del conocimiento cientifico.

e Conocer es asimilar la realidad dentro de ciertos sistemas transformadores.
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e Conocer es transformar la realidad para comprender la manera en que ciertos
estados de cosas se han originado.

e “Conocer” significa construir sistemas de transformacién que puedan ser aplicados
en o con el objeto, en correspondencia mas o menos adecuada de la realidad.

e El conocimiento, por tanto, es un sistema de transformaciones que resulta
progresivamente adecuado para una comunidad.

e El conocimiento cientifico se encuentra en constante evolucién, donde se distingue
una continuidad de los procesos de asimilacion y acomodacion, pero no de las
estructuras finales de dichos procesos. Esto es, en lugar de una “recapitulacion” de
la historia de la ciencia en la formacion de ideas infantiles, se afirma un cierto
paralelismo en el modo en que se construyen las teorias e hipétesis. No es el
contenido de las ideas, sino su modo de formacion y reorganizacion lo que puede

conectar la historia de la ciencia y la génesis individual de los conocimientos.

Criticas a Piaget

La propuesta de Piaget recibié criticas desde la psicologia, desde la epistemologia y
cuando se introdujo en las investigaciones educativas, también fue blanco de indagaciones
de algunos autores influyentes como Kenneth Strike y George Posner (p.e., STRIKE;
POSNER, 1983).

Desde la psicologia las principales criticas realizadas a la teoria piagetiana se
refieren especialmente a la precision de sus etapas de desarrollo, se sostiene que muchos
nifilos ponen en préctica sus operaciones mentales antes que otros, e incluso, hay personas
que no llegan al estado de la operacion formal o no llegan a aplicarla. También se critico al
concepto de “estructura cognitiva” y la manera en la cual se relacionan “estructura” y
“contenido”. En este sentido, se vuelve problematico identificar o establecer cuando un
sujeto tiene 0 no una estructura cognitiva determinada, o una competencia del sujeto
especifica. La existencia de soluciones a tareas cuya estructura es idéntica puede variar en
un mismo sujeto dependiendo de las caracteristicas del contenido, se convierte en un

aliciente a dicho problema.
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Desde la epistemologia la problemética podia girar en torno a la relacion de
similaridad que Piaget sostenia entre la evolucién del pensamiento de un nifio y el
desarrollo del pensamiento cientifico. En este sentido se propuso que los conocimientos del
nifio y de los cientificos son incomparables, tanto en los procesos de construccion de
hipotesis, la formulacion de teorias, la precision experimental y creatividad cientifica; eso
sin tener en cuenta las diferencias evidentes de los contextos en los cuales se elaboran las
teorias cientificas y la produccion del conocimiento infantil. Finalmente, se sostuvo que el
contenido del conocimiento tiene radicales diferencias, ya que los cientificos formulan
teorias de un grado de abstraccién y de sofisticacion experimental, inalcanzables para los
nifios. Piaget entendia, en respuesta a estas cuestiones, que no era una simple analogia
entre el nifio y el cientifico, puesto que los procesos de adaptacion a través de la
asimilacién y acomodacion entre nifios y cientificos eran comparables en términos de
procesos, mas que de contenidos. Entendia entonces que tanto nifios como cientificos dan
sentido al mundo al incorporarlo a sistemas de interpretacion que logran sostener durante
algun tiempo, superando contradicciones en procesos de evolucion continua de desarrollo
biolégico e intelectual. Sin embargo, sus argumentos no fueron suficientes para dar

solucion, al menos en parte, a la discusion entre ontogenia y filogenia.

Desde la educacién, es importante reconocer que la indagacion sobre la evolucion
cognitiva que inicio Piaget tenia un propdsito cientifico, por tanto, no debia realizarse
respecto de los procesos de aprendizaje en un contexto escolar. Que sus aportes hayan sido
importantes en el campo educativo, no significa que él se lo haya propuesto. Aun en contra
de los intereses epistemoldgicos de Piaget y la distancia prudente que sostuvo a temas
especificos de la educacion, sus postulados pertinentes acerca del desarrollo cognitivo de
los individuos producto de sus estudios en psicologia genética fueron trasladados a la
escuela y se plantearon interrogantes respecto de la analogia entre “descubrimiento” e
“invencion” con “estructuracion”, en los aprendizajes individuales, pero no del aprendizaje
escolar. Cuando fue aplicado este criterio en los contextos escolares se identifico la
dificultad de algunos de los estudiantes para conceptualizar entidades abstractas, alejados
de la mediacion dialéctica con los profesores. Respecto de los estadios de pensamiento, la
actitud pasiva de los profesores cuando detectaban “errores en los nifios” a la espera de que
ellos alcanzaran un estadio de pensamiento adecuado para la superacion de estos

problemas, limito la actividad del profesor a un observador pasivo del desarrollo
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intelectual de sus estudiantes. (GALAGOVSKY, 2010). Algunos de los aspectos de los
mencionados estadios de pensamiento fueron rechazados por investigaciones posteriores a
la propuesta piagetiana (POZO; CARRETERO, 1987), argumentando que el pensamiento
formal no es universal, no todos sus esquemas se adquieren simultaneamente y el
aprendizaje depende de la disciplina cientifica y de las concepciones previas que tengan los

estudiantes.

LINEAS ACTUALES DE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Cada vez son mas los investigadores que entiende a la didactica de las ciencias
contemporanea como una disciplina autdbnoma, centrada en los contenidos de las ciencias
desde el punto de vista de su ensefianza y aprendizaje (esto es, una disciplina de basamento
mayormente epistemoldgico), y nutrida por los hallazgos de otras disciplinas ocupadas de
la cognicién y el aprendizaje (la psicologia y las del &rea de la ciencia cognitiva
(Izquierdo-Aymerich & Aduriz-Bravo, 2002). Aunque en sus inicios la didactica de las
ciencias identificaba su fundamento de las propias disciplinas cientificas basicas y de la
psicologia del aprendizaje, en su desarrollo establecié rumbos variados que buscaban
comprender y mejorar la ensefianza de las ciencias, vinculandose ahora a disciplinas como
la epistemologia, la psicologia o la sociologia. Esto contribuyo al establecimiento de la
variedad de lineas de investigacion que actualmente dinamizan la investigacion didactica.
Lo anterior no implica suponer que el estudio de la ensefianza de las ciencias puede
derivarse Unicamente de las propias ciencias. En este sentido, el conocimiento didactico no
es deducible, sin méas, del conocimiento psicoldgico, pero tampoco es el conocimiento
didactico completamente independiente del conocimiento psicolégico. Lo mismo ocurre
con los conocimientos epistemologicos y socioldgicos, entre otros. Por tanto, la educacién
cientifica es entonces el campo de problemas estudiado de forma interdisciplinar por
didactas de las ciencias, pedagogos, psicélogos, epistemologos, linguistas y otros
profesionales (ADURIZ-BRAVO; IZQUIERDO-AYMERICH 2002)

Estas disciplinas que acompafian a la didactica de la ciencia como apoyo
interdisciplinar se vinieron vinculando en etapas progresivas. Luego de esta progresion se

llega a entender en la actualidad al aprendizaje como objeto de estudio, entendido como
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una gestion de saberes en el aula. En este sentido es posible distinguir, por ejemplo, a los
modelos psicologicos con los modelos didacticos por las diferencias entre sus intereses
tedricos y préacticos, por un lado, y a la importancia que les asignan a los contenidos
especificos (ADURIZ-BRAVO; IZQUIERDO-AYMERICH 2002).

En general y durante su historia, la didactica de las ciencias tuvo una evolucién
respecto de las nociones, procesos y contenidos alrededor de su objeto de estudio. Se puede
decir que durante del desarrollo de la didactica se pasd de estudiar los procesos de
estructuracion y asimilacion de aprendizajes, transitando por los procesos de cambio
conceptual y reemplazo de ideas y deteniéndose actualmente en los estudios alrededor de
la importancia de los modelos en la ensefianza y en los procesos de modelizacién. En este
mismo sentido, la ensefianza modifico su énfasis de trabajo, partiendo de “ideas previas”,
pasando por “conceptos” hasta enfocarse hoy en dia en los “modelos”. Estos objetos de
estudio no desaparecen con el tiempo, se vinculan actualmente a las lineas y objetos de

investigacion prioritaria de la actual didactica de las ciencias.

Los objetos de estudio, de manera general, en la actual didactica de las ciencias, se podria
decir que son (EDER; ADURIZ-BRAVO, 2001, p. 12):

1. El conocimiento cientifico (contenido central del aprendizaje académico); en lo que
respecta a sus aspectos histdricos, epistemolégicos (concepcién de la ciencia)

2. El conocimiento cotidiano (ambito desde el que los profesores y estudiantes interacttan
entre si y con los contenidos).

3. La relacion entre ambos. Como aprenden los alumnos (asi como para el avance de las
ciencias se hace necesario un cambio no solo conceptual sino también metodoldgico, en el
aprendizaje de los alumnos es necesario plantear otros modos de construir el conocimiento.

Se incorpora el estudio de la resolucion de problemas.

Estos objetos de investigacion son incorporados a las lineas de trabajo en esta disciplina,

que en general, pueden ser las siguientes:

e El conocimiento profesional para la ensefianza de conocimientos cientificos.
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e La fundamentacion de modelos de ensefianza/aprendizaje de las ciencias:
adquisicién de conceptos, resolucion de problemas y experiencia metodoldgica.

e Evaluacion de aprendizajes y evaluacion curricular en ciencias.

e Contexto: Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente para la ensefianza/aprendizaje

de las ciencias.
e Modelos y métodos de investigacion en didactica de las ciencias.

e Epistemologia e historia de la ciencia. Naturaleza de la ciencia (NOS). Vinculacién

de contenidos metacientificos a la ensefianza de la ciencia.

En la actualidad los didactas de las ciencias conciben que la linea de trabajo NOS, que
comparte el nombre con el objeto sobre el cual reflexiona teéricamente, se ha tornado
indispensable y vertebradora en la discusion sobre la calidad de la educacion cientifica de
la ciudadania (MATTHEWS, 1994; McCOMAS, 1998; FLICK; LEDERMAN, 2004;
ADURIZ-BRAVO, 2005). El consenso de la importancia de esta linea de trabajo tiende a
reproducirse en campos profesionales cercanos a nuestra disciplina: especialistas en las
propias metaciencias, investigadores educacionales, cientificos en actividad, decisores y
politicos de la educacion, disefiadores del curriculo de ciencias, formadores de formadores,
divulgadores y periodistas cientificos, y profesorado de ciencias de los distintos niveles
educativos desde el infantil hasta el universitario (ADURIZ-BRAVO; ARIZA, 2012).

Dentro de esta productiva linea de trabajo los principales temas de investigacion que

reconoce Lederman (1992) son:

e La evaluacion de las concepciones de los estudiantes sobre la naturaleza de la

ciencia.

e La elaboracidn, utilizacion y evaluacion de curriculo destinados a mejorar estas

concepciones.

e La evaluacion de las concepciones de los profesores sobre la naturaleza de la

ciencia y los esfuerzos hechos para mejorarlas.

Perspectivas — Revista do Colegiado de Filosofia da UFT —n. 2 - 2016



64

e Las relaciones entre las concepciones del profesorado sobre la naturaleza de la
ciencia, su practica docente en el aula y las concepciones del alumnado sobre el

tema.

e La elaboracion de diversos instrumentos para evaluar estas concepciones y el

desarrollo de las técnicas necesarias para su aplicacion.

UN LUGAR PARA LA EPISTEMOLOGIA GENETICA EN LA ACTUAL
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Es importante recalcar que desde un inicio la comunidad especializada en didactica de las
ciencias introdujo superficialmente los postulados expuestos por Piaget sobre los
desarrollos cognoscitivos en los nifios. Los simpatizantes piagetianos entendieron asi, una
interpretacion alternativa de los objetivos basicos de la epistemologia genética, como se
menciono antes. En este sentido, el acercamiento psicologista generado desde la didactica
de las ciencias entraria en una primera contradiccion con los principios basicos piagetianos
sobre la epistemologia genética, puesto que fue entendida Unicamente como una teoria del
desarrollo cognitivo del individuo y no en su esfuerzo de generar explicaciones

epistemoldgicas respondidas empiricamente desde el desarrollo cognitivo de los nifios.

Si tomamos la epistemologia genética como una perspectiva fundamentalmente
epistemoldgica y respetamos sus objetivos basicos —es decir, tomando la epistemologia
genética como una propuesta metacientifica perteneciente al campo de las epistemologias
naturalizadas que brinda contenidos metacientificos con valor para la ensefianza de las
ciencias—, y en el caso de que esta propuesta llegase a superar las diferentes criticas hechas
desde la epistemologia, la psicologia y cuando se introdujo en la educacién cientifica, es
posible proyectarla dentro de las actuales lineas de investigacion en el campo de la
ensefianza. Dentro de esta proyeccion, teniendo en cuenta el objetivo de una educacion
cientifica de calidad para todos y todas, es la linea de investigacion NOS la que debiera
asumirla, vincularla y trasladara a las principales investigaciones sobre la inclusion de

reflexiones metacientificas a las aulas de clase.
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En este sentido, los referentes epistemolégicos de la linea NOS han ido tomando
creciente distancia de la vision heredada, instalandose primero en la llamada nueva
filosofia de la ciencia (KUHN, 1962; LAKATOS, 1978; TOULMIN, 1972;
FEYERABEND, 1975), que aun hoy en dia es muy citada, y moviéndose en los Gltimos
afios hacia las visiones méas actuales, por ejemplo, la concepcidon seméntica de las teorias.
No es descabellado por tanto que la epistemologia genética —con sus principales criticas a
las nociones basicas del positivismo logico y la concepcion heredada— pueda ser incluida

como uno de los marcos metateoricos de referencia para la didactica de las ciencias.

CONCLUSIONES

El espacio ganado por la epistemologia en el contexto investigativo de la didactica de las
ciencias naturales desde mediados de los 80’ ha permitido vincular propuestas metateoricas
tanto de la corriente historicista de la ciencia, como de versiones contemporéneas de la
reflexion metacientifica, como es el caso del modelo cognitivo de ciencia de Ronald Giere,
la propuesta axioldgica de Javier Echeverria y mas recientemente, el acercamiento de las
principales versiones de la familia semantica (p.e. Suppe, van Fraassen, Suppes y la
corriente estructuralista) (ARIZA, LORENZANO; ADURIZ-BRAVO 2016). Estas
corrientes de la epistemologia no se incluyen tal cual son formuladas en la epistemologia
erudita, se convierten en un marco tedrico para la linea de investigacién NOS, desde donde
se reflexiona, selecciona y vincula los contenidos que pueden prmitir una educacién

cientifica de calidad.

Si asumimos a la epistemologia genética como un tipo de epistemologia naturalizada que
da respuestas a preguntas metatedricas sobre la construccion del conocimiento cientifico
desde pruebas empiricas de la psicologia genética, esto es, una perspectiva epistemolégica
que también puede proveer de contenidos metateoricos; para los simpatizantes piagetianos
que procuren una linea de trabajo alternativa y de por si interesante, la linea de
investigacion NOS es el espacio academico mas que adecuado y pertinente desde el cual
proyectar nuevos campos de problemas a la investigacion didactica, lo que permite superar
las perspectivas piagetianas puramente psicologistas que fueron planteadas en la evolucién

de la didactica de las ciencias como disciplina.
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