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RESUMEN

Este trabajo presenta una parte de los resuitados obtenidos en una investigacion sobre las concep-
clones epistemologicas y diddcticas de maestros en formacion inicial v en egjercicio. En concreto, presen-
i el andlisis de las creencias de un grupo reducido de estudiantes de magisterio de tercer curso (espe-
cialidad de ciencias) acerca de ia naturaleza de la ciencia y del método cientifico, asi como de las ca-

racteristicas epistemologicas del conocimiento diddctico.

Actualmente se considera que las in-
vestigaciones sobre el pensamiento de los
profesores son una de las aproximaciones
actuales mis fructiferas para el estudio de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En un nimero importante de trabajos
(Clark v Yinger, 1977; Clark, 1980,
Shavelson y Stern, 1981; Munby, 1982,
1986; Clark y Peterson, 1986; Pérez Gomez
v Gimeno, 1988; Porldn 19892, 1993, etc.)
se abordan revisiones profundas y con en-
foques diferentes de esta perspectiva de in-
vestigacion. En todos ellos se destaca que
las creencias, constructos y teorias implicitas
de los profesores son algunas de las varia-
bles mas significativas de sus procesos de
pensamiento. En general, se considera que
las creencias de los profesores y especial-
mente aquellas relacionadas con el conteni-
do de la materia (epistemologia disciplinar)

(*) Avda. Ciudad Jardin, 22
41005 Sevilla.

¥ con la naturaleza del conocimiento (epis-
temologia natural), juegan un papel impor-
tante en la planificacion, evaluacién y toma
de decisiones en el aula (Munby, 1984).

Munby (1982) resalta también la enor-
me contradiccidn existente en la literatura
relacionada con este tema: de una parte se
insiste en caracterizar las creencias y las
teorias personales come una variable de-
terminante de los procesos de pensamien-
to y de actuacion profesional, y sin embar-
go, de otra, muy pocos autores se deciden
a indagar en un campo tan subjetivo, am-
biguo y dificil. :

Halkes v Deijkers (1983) al analizar
una serie de orientaciones tedricas dife-
rentes: las teorias de la accién (Argyris y
Schén, 1974); las teoria de los constructos
personales (Kelly, 1955); el conocimiento
practico (Elbaz, 1983); y el procesamiento
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de la informacion (Huber y Mandl, 1983),
encuentran que en todas ellas se presta
mas atencién a los procesos y estructuras
del conocimiento de los profesores que a
su contenido sustancial. Seglin esto, se dis-
pone hoy en dia de diferentes hipotesis te-
oricas, e innumerables acepciones seman-
ticas, para definir el conocimiento de los
profesores {creencias, teorias implicitas,
perspectivas, paradigmas funcionales,
constructos, conocimiento practico, image-
nes, esquemas, rutinas, guiones, princi-
pios, metiforas, dilemas, etc.), y, por el
contrario, se dispone de muy poca des-
cripcién contrastada v significativa de sus
diferentes modelos pedagdgicos cientificos
y epistemologicos (Porlan 1986 y 1989a).

Pope y Scott (1983) constituyen un
punto de referencia destacado del reduci-
do grupo de investigadores que se han
planteado una visién mas profunda de las
creencias y constructos de los profesores.
Lejos de adoptar una vision analitica sobre
el contenido de las teotias subjetivas, cen-
trindose para ello en aspectos parciales ta-
les como el papel del profesor, el conoci-
miento de los alumnos, la imagen de la
ciencia, el conocimiento de su disciplina,
etc.,abordan el tema desde un punto de
vista mis complejo, tratando de detectar
los constructos mais influyentes en el pen-
samiento y en la prictica de los profeso-
res. Pretenden conocer cudl es la episte-
mologia del profesor o lo que es lo mismo
el conjunto de sus creencias acerca del co-
nocimiento v de la construccion y transmi-
si6n del mismo en el marco escolar.

En este sentido, los autores afirman:

Las visiones de los profesores sobre el co-
nocimiento, es decir, sus epistemologias,
es probable que afecien al modo en que
enfocan su enserianza.

Como hipdtesis central consideran que
los profesores en general, y los profesores

de ciencias en particular, combinan en sus
epistemologias personales una concepcidn
positivista de la ciencia con una visién ab-
solutista de la verdad y del conocimiento.
Como consecuencia de ello, la manera en
que ensefian a los estudiantes no pondrd
ninglin énfasis en las concepciones previas
de los estudiantes y en su participacion ac-
tiva en los procesos de aprendizaje (Pope
y Gilbert, 1983).

Por otro lado, Pope v Scott consideran
que la formacién inicial del profesorado
no suele tener en cuenta las teorias y mo-
delos implicitos de los estudiantes de pro-
fesores. En este sentido afirman:

JEn qué medida los estudiantes de profeso-
res son animados a hacer explicitas sus feo-
rias de la personalidad y sus epistemologics
personales? Verdaderamente, jen qué medi-
da estdn las epistemologias integradas en
muichas teorias psicologicas bechas explici-
tas por los profesores? jCudneo, si alguna
vez ocurre, ofvece el profesor su propio pun-
to de vista?. En nuesiro propio frabajo be-
mos visto un claro descuido caracteristico
de tales cuestiones dentro del proceso de la
educacion del profesor, a pesar del crecien-
le interés por el constructivismo tanto en
psicologin como en educacion.

Desde el punto de vista de la nueva fi-
losofia de la ciencia y, en concreto, desde
un enfoque mas relativista y actual del co-
nocimiento cientifico, Pope y Scott consi-
deran que una visién constructivista del
conocimiento supone una posible amena-
za para aquellos profesores que ven su pa-
pel como el de transmisores de verdades
absolutas y no como el de facilitadores de
situaciones problematicas y conjeturables.
Desde esta nueva perspectiva, el estudian-
te puede cuestionar el conocimiento pre-
sentado por el profesor; el control rigido
del proceso ha de dar paso, inevitabale-
mente, a la negociacién y al conocimiento
compartido en el aula,
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Otros autores han intentado también
estudiar la epistemologia de los profeso-
res. Ross (1970) elabor6 una lista de decla-
raciones para medir la posicién epistemo-
logica de los profesores respecto a deter-
minadas posturas filoséficas. Young
(1981), sin embargo, critico la falta de con-
sistencia de las categorias que usualmente
se utilizan para construir los cuestionarios,
por ser poco relevantes para encuadrar las
categorias propias de los profesores. En
este sentido afirma:

Las categorias utilizadas en la construc-
cion del instrumento no Son categorias
muy titiles para describir la epistemologia
del profesor: bay otras diferencias entre los
profesores, acerca de cuestiones epistemold-
gicas, que pueden ser mds importantes que
aquellas identificadas por el andalisis con-
ceptual de los puntos de vista filosdficos.

Young critica también la tendencia a
establecer una exclusividad mutua en di-
chas categorias. Resalta, en su trabajo, los
pocos intentos que se han realizado por
estudiar las teorias de los profesores sobre
el conocimiento, desde una perspectiva in-
terpretativa y etnogrifica que pudiera ilu-
minar, realmente, la gama de creencias
epistemoldgicas de los profesores.

Pope v Scott (1983), en el trabajo que
veniamos comentando, abogan igualmente
por este punto de vista. La investigacion
que describen se centrd, precisamente, en
el estudio de una muestra de estudiantes
de profesores que asistian a cuatro cursos
de formacién (dos de formacion inicial y
otros dos de formacién permanente). Se
hizo un seguimiento a los estudiantes du-
rante un afio académico a través de entre-
vistas semi-estructuradas y de observacio-
nes. Las declaraciones, una vez transcritas
v analizadas, fueron encuadradas en cua-
tro categorias filosoficas (tradicionalismo,
idealismo, progresismo y desescolariza-
cion). Dichas declaraciones fueron utiliza-

das también en el proceso de formacion
de los propios estudiantes, con objeto de
someterlas a critica, cuestionarlas y con-
trastarlas con otras.ideas alternativas.

Influida por estas consideraciones ge-
nerales, la investigacion que vamos a des-
cribir pretendia conocer y analizar las cre-
encias epistemoldgicas de una muestra re-
ducida de estudiantes de ciencias de
Magisterio, siguiendo una metodologia
cualitativa y utilizando como instrumentos
la entrevista y el informe personal sobre
las pricticas de ensefianza (Porlan 1989b).

Las entrevistas tuvieron un caricter se-
miestructurado y, hasta cierto punto, refle-
Xivo. Se basaron en un esquema flexible
de varias dreas problematicas sobre [as
cuales se conversaba con el sujeto.

Para el andlisis del contenido se siguié
el sistema descrito por Broeckmans (1983)
y Stubbs (1983) de transformar las unidades
de informacién en proposiciones estandar
que reflejaran adecuadamente el significado
completo de las mismas. Por Gltimo se apli-
caron, con ciertas modificaciones, los pasos
descritos por Bardin (1977) de codificar, ca-
tegorizar e inferir los constructos a modo
de hipdtesis parciales sobre la epistemolo-
gia personal de los entrevistados.

Pasemos pues a presentar los principios
epistemologicos que dan cohesidn a un
subgrupo de la muestra de estudiantes, for-
mado por Pilar, Francisco, Soledad y Marta,
dentro de una perspectiva que hemos de-
nominado de empirismo ingenuo (los nom-
bres son ficticios para respetar el anonima-
to de los sujetos de la investigacion).

Principio de neutralidad e infalibilidad del
método cientifico: realismo, inductivismo
y objetivismo epistemologico

Los estudiantes analizados creen en la
existencia de un método Gnico y universal
para acceder al conocimiento cientifico.
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Para ellos, dicho método consiste en la
aplicacion rigurosa de un conjunto de pa-
sos ordenados que se pueden resumir ba-
sicamente en los siguientes: observacion
de la realidad, elaboracién de hipétesis so-
bre lo observado, experimentacion de di-
chas hipdtesis v enunciado final de teorias
(a partir de ahora nos referiremos a esta
version del método cientifico con las siglas
QHET]

Es quizis en este punto, donde se da
un mayor grado de coincidencia entre las
opiniones de los cuatro estudiantes. De to-
dos ellos hemos obtenido constructos muy
similares acerca de la naturaleza del méto-
do cientifico.

De Francisco, pot ejemplo, se ha inferi-
do el siguiente:

La ciencia es fundamentalmente un méto-
do con los siguientes pasos: observacion
de la realidad, elaboracion de hipotesis,
repeticion de observaciones en el laborato-
rio, busqueda de soluciones, elaboracion
de teorias y explicacion del fendmeno

Soledad afiade una quinta fase al méto-
do, consistente en la aplicacion practica
de las teorias cientificas obtenidas en el
mismo (O.H.ET.A.).

La ciencia se cardcieriza por seguir un
método de investigacion basado en los si-
guientes procesos ordenados: observacion,
elaboracion de bipdlesis, experimentacion
de las bipdtests, enunciado de teorias y
puesta en prdctica de las mismas.

Pilar afiade un dato més a lo manifesta-
do por Francisco y Soledad. Dato que po-
ne en evidencia con mayor claridad la im-
portancia que tiene para los sujetos la cre-
encia de que el método cientifico tiene
una secuencia rigida y posee un caricter
universal. Para Pilar la ciencia pretende el
estudio de la realidad, probablemente por-
que considera que el auténtico conoci-

miento esta en ella (realismo). Y 1o hace a
través de un método objetivo, es decir de
un método que evita la contaminacion por
las ideas subjetivas del investigador (obje-
tivismo) y que permite, a partir de la ob-
servacion rigurosa, descubrir diche conoci-
miento v formularlo como teoria cientifica
(inductivismo). Es tal la conviccion de
Pilar de que éste es el Gnico procedimien-
to posible para acceder al conocimiento
universal, y de que su fiabilidad es absolu-
ta, que expresa la creencia de que el mé-
todo es independiente del investigador; de
tal manera que dado un estudio concreto
de una parcela de la realidad y una aplica-
ci6n adecuada del mismo, el resultado ob-
tenido serd siempre idéntico, sea quien
sea la persona en cuestion.

La ciencia pretende el estudio de la reali-
dad a través de un método obfetivo que
consta de las siguientes fases ordenadas:
observacicn, elaboracion de bipdtesis, ex-
perimentacion y construccion de teorids.
Este método garantiza que toda investiga-
cidn, al aplicarlo a un caso concreto, ob-
tenga idénticos resultados.

Por dltimo, Marta, dentro de la misma
linea argumental que el resto, desarrolla
con algo mas de detalle la funcion que
cumple cada fase del método cientifico.
La observacion de la realidad se centra en
la bisqueda de relaciones lineales de cau-
sa-efecto entre los hechos estudiados No
es un mero ejercicio de atencidén expec-
tante y neutral, sino que posee una inten-
cidon bisica: la de descubrir relaciones en-
tre los fendmenos bajo el principio de
que dado un efecto observado es posible
encontrar, también mediante la observa-
cién, una causa unica que lo produce
(causalidad lineal). Descubierta una rela-
cion causa-efecto, hay que reproducirla y
comprobatla experimentalmente, lo que
nos permite ya inferir y generalizar una
teorfa cientifica.
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Marta insiste también, al igual que
Pilar, en la eficacia del método. Segin su
opinion, la reproduccion experimental de
hechos adecuadamente observados produ-
ce siempre los mismos resultados. Fste es,
afirma, uno de los rasgos que caracteriza a
la ciencia.

El método cientifico es un proceso de siste-
matizacion que parte de la observacion
de los bechos de la realidad con ¢l fin de
encontrar en ellos relaciones constantes
del 1ipo cusa-efecto. Conseguido esto, el
hecho serd reproducible hajo cierias con-
diciones experimenitales, obleniéndose
stempre los mismos resultados. La ciencia
busca relaciones entre fenomenos repro-
ducibles preguntdndose el porgué de los
mismos, lo que lleva a la elaboracion y
comprobacion de teorias que se pueden
generalizar.

En resumen, encontramos que estos
sujetos consideran la realidad como la
fuente de todo conocimiento cientifico y a
éste como un reflejo cierto de la misma.
Consideran, asi mismo, el método inducti-
vo (OIL.E.T) como el Gnico procedimien-
to fiable y objetivo para descubrir el au-
téntico conocimiento y para eliminar, por
principio, las vertientes subjetivas del pen-
samiento.

Principio de veracidad del
conocimiento cientifico: absolutismo
epistemoldgico

Con este segundo principio tocamos
de lleno uno de los puntos centrales de
cualquier epistemologia: el de la validez
del conocimiento. Tanto desde la perspec-
tiva del conocimiento cotidiano, como del
profesional o del cientifico, las personas
suelen evaluar su actividad racional o
prictica a la luz de ciertos criterios de ve-
racidad. En este sentido, podemos consi-

derar dos grandes corrientes epistemologi-
cas al respecto: aquella que considera que
existen unos criterios de racionalidad uni-
versal que sirven para juzgar de manera
absoluta la validez, veracidad y certeza de
cualquier conocimiento (absolutismo) v
aquella otra que considera, por el contra-
1o, que no existen tales criterios univer-
sales, sino que dependen del contexto cul-
tural, histérico y social, y que, por tanto, la
verdad del conocimiento siempre es relati-
va y estd condicionada contextualmente
por un espacio y un tiempo determinados
(relativismo).

Pues bien, tres de nuestros estudiantes
(Pilar, Francisco y Marta) expresan sus
puntos de vista alinedndose, no sin contra-
dicciones, en la primera posicion. El cuar-
to (Soledad) no explicita claremente nin-
guna opinion al respecto, aunque el resto
de sus manifestaciones guarda bastante
coherencia con la posicion absolutista.

Pero detengdmonos a analizar los ca-
sos de Pilar y Francisco que resultan ser, a
nuestro entender, los mis interesantes.
Ambos manifiestan un aparente cambio de
punto de vista en el transcurso de la en-
trevista, de tal manera que se han inferido
dos constructos distintos (inicial y final)
para poder reflejarlo. Veamos exactamente
el punto de vista de Pilar,

St una teoria estd comprobada, bay segu-
ridad de que es cierta. En la medida en
que sea mas veces comprobada, mas segu-
ridad se tendra de su certeza; llegdndose
con el tiempo a considerar como absoluta-
mente cierta (por efemplo, la ley de la gra-
vedad). Por ello, las ciencias mds anti-
guas, como la Fisica, poseen un mayor
niimero de teorias absolutamente ciertas
que las ciencias mds jovenes como la
Biologia.

Para Pilar las teorfas obtenidas por el
método cientifico estdn sometidas a un
proceso de falsacion y comprobacion per-
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manente. A medida que aumenta el niime-
ro de comprobaciones, aumenta su certe-
za, hasta llegar a ser absolutamente ciertas.

Pilar cree en la posibilidad de un cono-
cimiento absolutamente cierto siempre que
haya sido comprobado empiricamente a
través de un proceso continuo de falsacién.

Francisco también cree que la verdad
cientifica tienen caricter absoluto y univer-
sal. Para €l la objetividad es sinénimo de
certeza. Lo que es objetivo es cierto, uni-
versalmente cierto. Si el conocimiento estd
en la realidad y existe un procedimiento

que nos permite descubrirlo tal cual es, sin

mezcla de subjetividades erréneas, pode-
mos deducir que una vez descubierto es
una verdad cientifica de valor universal.

La verdad cientifica tiene un valor uni-
versal Si la ciencia occidental ha llegado
a unas leyes es debido a su particular for-
ma de ver y analizar los problemas. Si en
oriente se bubiera utilizado el método
cientifico occidental, hubieran llegado a
las mismas leyes. Se puede concluir que el
pensamiento occidental da un conoci-
miento totalmente objetivo.

Sin embargo, ambos estudiantes en el
transcurso de las entrevistas, matizan algo
estas opiniones tan rotundas. Por ejemplo
Pilar mantiene el siguiente didlogo des-
pués de afirmar que existen teorias abso-
lutamente ciertas:

I ;Las teorias pueden ser absolutamente
ciertas?”

P:5i, bay teorias ciertas en forma absolu-
ia. Por ejemplo, la teoria de la gravedad
en Fisica. En Biologia hay menos teorias
absolutamente ciertas que en la Fisica,
porque es una ciencia mds joven.

L.;Si una ciencia es mds antigua lienen
mdas solidez sus teorias?

P.Si, porgue se ba experimentado mds.
I.;Se podria encontrar alguna vez un be-
cho contradictorio con la teoria de la gra-
vedad?

P.5i, mientras no se demuestre lo contra-
rio una teoria es fija, pero puede cambiar.
(Por ejemplo la teoria de Einstein). Pero la
gravedad es fija en senfido absoluto.

I.;Y si hubiera un becho contradictorio
con la teoria de la gravedad?

P:Pues habria que cambiarlo todo.
I-;Entonces es fija o no?

P:Yo creo que si, porque es imposible en-
contrar un becho contradictorio.

I;La teoria de Einstein es absolutamente
fija?

P:Yo creo que si, hombre si viene otro y lo
comprueba y dice que no, pues es que no.
I;Las teorias, entonces, pueden ser fijas en
la plano absoluto?

P:No, aunque la teoria de la gravedad es
fija de manera absoluta, creo.

Como se puede observar, Pilar, ante las
preguntas que le vamos formulando, man-
tiene continuamente una tensién argumen-
tal entre dos creencias contradictorias: la
de que existen teorfas absolutamente cier-
tas v la de que, sin embargo, el contraste
con la realidad es un proceso permanente
de evaluacion de todas las teorias. En rea-
lidad, Pilar se estd enfrentando con el pun-
to débil del argumento inductivista y falsa-
cionista: si la realidad es la fuente del co-
nocimiento o, mejor, el mecanismo Gltimo
seleccionador del mismo, ;como podemos
estar seguros alguna vez de que una deter-
minada teoria, ley o concepto ha sido sufi-
cientemente inducida o falsada, con tanta
cantidad de ejemplos de un mismo feno-
meno, en todas las circunstancias y con-
textos posibles, como para que ya para
siempre la consideremos total y absoluta-
mente cierta?

Pilar, por tanto, es inductivista a la ho-
ra de concebir el funcionamiento del mé-
todo cientifico y la génesis del conoci-
miento, y falsacionista a la hora de eva-
luarlo y seleccionarlo.

Francisco, como deciamos, también
matiza a lo largo de la entrevista sus opi-



3

Las concepciones epistemologicas de los profesores

niones iniciales sobre la verdad de la
ciencia en el sentido de resaltar el caricter
acumulativo del conocimiento cientifico.
Una determinada teorfa es verdadera en la
medida que haya sido obtenida por un ri-
guroso proceso objetivo, pero esto no sig-
nifica que contenga la verdad. La historia
del conocimiento cientifico es un camino
por gl que se avanza con cada nuevo des-
cubrimiento y, de esta manera, las nuevas
teorias son verdaderas para dmbitos de las
realidad que no contemplan las teorfas
anteriores. Su segundo constructo pone
esto de manifiesto:

El bombre tiende a pensar que todo estd
descuibierto, pero la verdad es que queda
muchisimo por descubrir en el futuro. La
bistoria del conocimiento cientifico se
puede representar mediante circulos con-
céntricos 0 como una especie de camino.
En el caso de la Fisica, por ejemplo,
Newton descubrid parte del camino y
Einstein avanzé un poco mds, asimilando
y ampliando las teorias del primero. En
este seniido las teorias de Mewlon son ver-
daderas dentro de los limites terrestres y
por tanto explican parte de la realidad,
mientrds que las de Einstein son vdlidas
para el Universo conocido.

Francisco introduce una cierta relativi-
zacion de la verdad cientifica al referirla a
su dmbito de aplicacién. Sin llegar a com-
prender que las teorias rivales (como en
este caso la Fisica Newtoniana y la
Einsteniana) reflejan a veces formas dife-
rentes y globales de ver el mundo, al me-
nos admite una cierta evolucién acumulati-
va del conocimiento que le permite resol-
ver la contradiccion existente entre consi-
derar a la ciencia como un conjunto de
verdades universales vy admitir la evidencia
historica de que determinadas teorias cien-
tificas pueden explicar algunos fenéme-
nos, ya conocidos, de manera diferente.
Dos teorias rivales pueden ser al mismo

tiempo verdaderas porque aislan parcelas
diferentes de la realidad. Su persistente
empirismo sin embargo, le impide com-
prender el hecho de que cada teoria cons-
truye y ve la realidad de manera diferente.
Para él la realidad es una y cada teoria
abarca una parcela determinada de la mis-
ma.

Principio de superioridad del
conocimiento cientifico: autoritarismo
epistemolégico

Abordamos ahora otro de los criterios
manifestados por estos estudiantes, cuya
concepcion epistemoldgica hemos defini-
do como de empirismo ingenuo.

Se trata de la idea segiin la cual el co-
nocimiento cientifico es una forma de co-
nocimiento superior a cualquier otro y es-
pecialmente al conocimiento subjetivo v
cotidiano.

Realmente este punto de vista es la
consecuencia lbgica de los principios ya
enunciados. Si el auténtico conocimiento
estd en la realidad v sélo se puede descu-
brir por un proceso de induccién y a tra-
vés de un método infalible, por su objeti-
vidad, es innegable que el conocimiento
asi obtenido ha de ser un conocimiento
absolutamente cierto y, por tanto, de natu-
raleza superior. Esto, que no es mis que el
eslabon final del argumento empirista, se
convierte en una de las piezas fundamen-
tales del positivismo como version filosofi-
ca del empirismo. La ciencia, como cono-
cimiento superior en cuanto que verdade-
ro, suplanta y anula las otras formas cono-
cidas de saber. La filoscfia se vuelve posi-
tiva, que quiere decir subsidiaria de la
ciencia. No hay campo para la especula-
cién personal, libre e imaginativa si no es
dentro de la version eficientista v positiva
del método cientifico. La reflexion filosofi-
ca, o se reduce a la ciencia, 0 es mera es-
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peculacién sin potencialidad alguna para
conocer y transformar la realidad. Lo dice
muy claramente Francisco, tal como se re-
coge en el siguiente constructo:

Todas las ciencias se caracterizan por es-
tudiar la realidad con el fin de aplicar los
resultados obtenidos en la mejora de la
misma. Por efemplo, la Fisica estudia pro-
blemas que afectan al ser bumano y bus-
ca nuevos conocimientos con aplicacion
en la vida diaria. Por el contrario, la filo-
sofia, que no es una ciencia, intenta ex-
plicar la realidad especulando con las
ideas, pero sin prelender cambicrla.

Pero esta visién positiva del conoci-
miento no sélo determina una clasificacion
jerarquica entre el conocimiento cientifico
y ofras formas de conocimiento, sino que
también afecta al interior mismo de las
ciencias. Hemos visto anteriormente cOmo
para Pilar las ciencias mis antiguas, como
la fisica, poseen un mayor nimero de teo-
rias absolutamente ciertas que las ciencias
mis jovenes como la Biologia. La antigue-
dad aqui determina el valor de una cien-
cia. No importa su vigencia u oportunidad
historica o el tipo de problemas que abor-
da en un determinado momento de su
evolucidn, lo importante es su mayor o
menor cantidad de conocimiento positivo
acumulado.

Pero hay mas, también la jerarquiza-
cion afecta al grado en que cada disciplina
cientifica es capaz de aplicar completa-
mente el método cientifico (O.H.E.T.). La
experimentacion, en este caso, aparece co-
mo la piedra de toque que permite una
clasificacién interna del propio conoci-
miento. Las ciencias experimetales son
mis objetivas y eficaces que las no experi-
mentales. Veamos dos constructos de
Francisco que abundan en esta idea:

La experimentacion es uno de los procesos
cientificos mads importante, Permite estu-

diar mejor los fenomenos repitiéndolos ar-
tificialmente en el laboratorio. Debido a
ello, las ciencias experimentales pueden
ser mds objetivas y rapidas en sus estudios
que las ciencias no experimentales.
Ciertos tipos de ciencias como las
Experimentales, la Psicologia y la
Sociologia pueden elaborar leyes. Sin em-
bargo, otras como la Diddctica, la
Pedagogia, la Linguistica o la Historia, di-
Sficilmente pueden hacerlo.

Sin embargo, es en el campo del con-
traste entre el conocimiento cientifico y las
concepciones cotidianas y personales,
donde nos interesa especialmente detener-
nos.

Tres de nuestros entrevistados se refie-
ren expresamente a este problema. Los
tres modifican aparentemente su opinién
a lo largo de la entrevista y los tres reco-
rren caminos diferentes en su proceso de
reflexion. Analicemos uno a uno sus pun-
tos de vista.

Comencemos por Soledad, que mani-
fiesta la posicién mds radical en cuanto a
la infravaloracién del papel que juegan las
concepciones personales. He aqui una
parte de su entrevista:

1.:;Cudles son para ti las caracteristicas de
cualquier ciencia?

P..Pues que bay una observacion y de abi
se elaboran unas bipdtesis, se experimen-
tan, se enuncia la teoria y se pasa a la
prictica. Primero se observa la realidad y
después surge la teoria

L:51 bay una leoria previa quie se contras-
ta, jliene valor?

P.:Si pero tiene mucho mds valor el otro
proceso, es decir primero la observacicn y
luego la teoria. Siempre hay alguna teoria
antes de la observacion, pero luego se
cambia.

L:Pero hay una conlradiccion. ..

P.:Se tiene una teoria prew’ci, la observa-
cion nos demuestra su falsedad. Entonces
bay que olvidar las teorias previas.
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1.:00ué es antes?

P.-Primero el contacio con el becho, aun-
que haye algo antes.

Si, bay opiniones previas.

A partir del contenido del texto, y esta-
blecidas las unidades proposicionales que
lo componen, se establecieron tres cons-
tructos que expresan en grados diferentes
la opinién de Soledad sobre la relacién
entre el conocimiento personal v el cienti-
fico.

La primera formulacién responde a la
idea, ya mencionada en los otros princi-
pios epistemologicos, de que la metodolo-
gla cientifica comienza por la observacion
de la realidad:

En la metodologia cientifica el primer pro-
ceso es la observacion de la realidad y de
dicha observacion se obtienen las teorias
cientificas.

Si el primer proceso es la observacién
y de €l se obtienen las teorias, ;significa
esto que en la mente del observador no
existen ideas, opiniones o conocimientos
previos referidos al fendmeno en cuestion?
Soledad nos dice al respecto:

Puede haber teorias u opiniones previas
en el investigador antes de la observacion,
sin embargo el proceso adecuado desde
un punto de vista cientifico es el de esta-
blecer primero contacto con el hecho,
aungue baya opiniones previas.

Soledad admite que pueden haber opi-
niones previas, pero insiste en que la me-
todologia cientifica funciona al margen de
ellas. jQuiere esto decir que la persona, el
investigador, puede operar cientificamente
sin tenerlas en cuenta?, si es asi, scudl es la
razon de tal comportamiento?:

Siempre bay alguna teoria u opinion pre-
viag a la observacion, sin embargo la ob-
servacion nos demuestra la falsedad de

aquellas opiniones y la necesidad de cam-
biarlas por las teorias correctas que se des-
prenden de ella. En definitiva, a la hora
de investigar hay que olvidarse de las teo-
rias previas.

Definitivamente aqui tenemos la res-
puesta. Siempre hay opiniones previas, so-
lo que dichas opiniones son falsas y, nece-
sariamente, hay que cambiarlas por las
teorias correctas.

Simplifiquemos entonces el proceso: si
el conocimiento obtenido por medios no
cientificos es cualitativamente inferior al
cientifico, olvidémonos de él a la hora de
investigar.

La opinién de Soledad es rotunda al
respecto: el observador ha de permanecer
cognitivamente neutral si quiere garantizar
un acceso no contaminado al conocimien-
to verdadero.

Francisco, sin embargo, se encuentra
mas receptivo a aceptar la influencia de
las ideas personales en el proceso cientifi-
co. Hemos elaborado, también en este ca-
50, tres constructos que reflejan una cierta
evolucion de su punto de vista.

El primer constructo refleja ya una ti-
mida posicion relativizadora. Si bien para
€l la metodologia cientifica tiene logica-
mente la misma secuencia de pasos que
para el resto de los sujetos (O.H.E.T.), ad-
mite que las teorfas cientificas estan pre-
sentes también antes de la observacidn.
Admite incluso que una investigacion pue-
da empezar por una teorfa o problema,
pero finalmente insiste en que las investi-
gaciones, en el 99% de los casos, van de
las observaciones concretas a la elabora-
cién de teorias.,

Las teorias cientificas estdn presentes an-
tes y después de que se observe la realidad.
En alguna ocasion, incluso, puede que se
comience una investigacion definiendo
una teoria o un problema tedrico para
comprobarlo posteriormente con observi-
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ciones. Sin embargo, éste no es el procedi-
miento logico y natural. Es dificil formu-
lar una teoria sin observar antes la reali-
dad, pues surgen para dar respuesta a
preguntas que se originan en ella. Por lo
tanto, se puede afirmar que el 99% de las
investigaciones van de las observaciones
concretas a la elaboracién de teorias.

En la segunda formulacién, sin embar-
go, se considera el hecho de que el inves-
tigador estd influido, no ya por las teorfas
cientificas preexistentes, sino por sus pro-
pias opiniones acerca del fenémeno que
va a investigar. A estas ideas Francisco les
da el atributo de una cosmovision perso-
nal y les reconoce un cierto margen de in-
fluencia inicial, en los procesos cientificos.
Ahora bien, esto no significa que se pueda
establecer alguna forma de relacién entre
las opiniones personales y las teorias cien-
tificas, ambas son, por decirlo en términos
epistemoldgicos, inconmesurables. Es mas,
Francisco, manifiesta explicitamente la su-
perioridad de las segundas sobre las pri-
meras, ya que, segin él, constituyen un
razonamiento mads completo.

El investigador, cuando observa la reali-
dad esta condicionado por su educacion
¥ por sus opiniones; y posee siemptre cier-
las ideas preconcebidas sobre la misma.
Estas ideas son la forma de ver la realidad
por una persona, es decir su forma de
pensar. Sin embargo, las ideas preconce-
bidas no guardan ninguna relacion con
las teorias cientificas; éstas son de nivel
superior, cercano a una ley, y conslitiyen
un razonamiento mas completo. De tal
manera, que se puede afirmar que los
procesos cientificos estan guiados en parte
por la realidad y en parte por las ideas
preconcebidas, pero en ningtin cdaso por
las teorias clentificas.

Finalmente, en la tercera formulacion
ya no se menciona el plano individual del
conocimiento y se toma en consideracion

los estilos de pensamiento caracteristicos
de la sociedad.

Cada sociedad tiene una forma o estilo de
pensamiento para abordar los problemas
de la realidad. Por ejemplo: la mentalidad
con que se analiza la realidad es distinia
en oriente (mds espiritual) que en occi-
dente (mds prdctica) y sin embargo la
realidad es la misma. Segtin esto, las ideas
personales infliyen mds en la produccion
cientifica que la propia realidad.

Es interesante observar el proceso de
reflexion de Francisco. En su primera for-
mulacion no toma en consideracion las
opiniones personales de los individuos, en
la siguiente admite su existencia y su in-
fluencia en los procesos cientificos y en la
Gltima afirma que la mentalidad de una
sociedad influye mds en la ciencia que la
propia realidad. ;Quiere esto decir que
Francisco ha relativizado sus opiniones?

Analicemos un poco més detenidamen-
te el Gltimo constructo. Si la realidad es la
misma, como €l afirma, y cada sociedad
tiene una manera de abordarla y si la so-
ciedad occidental debido, precisamente, a
su forma practica de analizarla ha creado
el pensamiento cientifico, ;no estard
Francisco planteando implicitamente, bajo
la apariencia de un relativismo sociocultu-
ral, la creencia en una superioridad episte-
mologica, no ya del conocimiento cientifi-
co sobre el ordinario, sino del pensamien-
to occidental sobre el oriental? Asi nos lo
confirma el propio sujeto cuando en la en-
trevista se le pregunta por el valor que pa-
ra él tiene la verdad cientifica:

Tiene valor universal. Nuestra ciencia oc-
cidental ha llegado a unas leyes (gracias
a nuestra forma de ver los problemas). Si
en oriente hubieran utilizado un método
parecido, llegarian a las mismas leyes.
Nosotros vamos mds a lo prdactico y ellos a
lo espiritual. Sin embargo, las realidades
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son las mismas. Yo prefiero el pensamien-
to occidental y creo que da un conoci-
miento totalmente objetivo.

Si Scledad rechazaba radicalmente la
influencia de las opiniones personales en
el proceso de investigacidon cientifica,
Francisco las acepta en forma de mentali-
dad social. De manera que, en el fondo, lo
que nos viene a decir, posiblemente, es
que ciertas formas de ver el mundo favo-
recen el acceso al auténtico conocimiento,
mientras que otras nos alejan de él.

De los estudiantes que estamos anali-
zando es Marta, cuyo punto de vista estu-
diaremos a continuacion, la que parece ser
mds receptiva 4 una cierta imbricacion en-
tre el conocimiento personal y el cientifi-
co.

Sus opiniones al respecto se han refun-
dido en dos constructos que son los si-
guientes:

En las ciencias se da un proceso de cons-
truccién de conocimientos que parte de la
observacion de fenomenos de la realidad,
sigue con el planteamiento de porqués
(cansas) y con la bisqueda de respuestas
a los mismos y desemboca en la construc-
cion de teorias v de leves generales.

Al estudiar un fenémeno, el investigador
tiene inicialmente una explicacion perso-
nal, gue suele ser subjetiva. Dicha expli-
cacion se basa en los conocimientos pre-
vios gue posee sobre el fendmeno y es, de
hecho, el punto de partida para el proceso
de la investigacion.

El primero de ellos refleja una vez mas
la creencia compartida por todos los suje-
tos de que las teorfas surgen de la obser-
vacion, ignorando la posible influencia
que las opiniones e ideas previas pueden
tener en el proceso. Por el contrario, ante
las preguntas realizadas durante la entre-
vista, Marta concreta mis su punto de vista
y reconoce la existencia de una explica-
cién personal del cientifico sobre el fend-

meno que investiga antes de comenzar la
investigacion. Es mas, considera que dicha
explicacién constituye el punto de partida
del proceso.

Principio de la racionalidad cientifica
del conocimiento didactico:
funcionalismo e instrumentalismo
pedagogico

Si las opiniones de estos estudiantes de
profesores manifiestan la tendencia a con-
siderar el conocimiento cientifico como
una forma auténtica, veraz y superior de
conocimiento es logico que, a la hora de
caracterizar el conocimiento didactico y las
teorias sobre la ensefianza, apliquen a este
ambito epistemologico mis reducido, simi-
lares puntos de vista que los expresados
en un plano mis general.

Esto lo podemos observar claramente
en los siguientes constructos:

La Diddclica clasica posee bastantes cono-
cimientos, dungue de dudosa validez
cienttfica. Sin embargo, la Diddctica mo-
derna es una clencia nueva que posee po-
cas teorias y conocimientos seguros en
comparacion con otras ciencias. Como
clencia que es observa la realidad escolar,
Jormula bipctesis, experimenta nuevos en-
Jfoques (efemplo Summerbill) y teoriza so-
bre el proceso de ensetianza y sobre todo
lo que estd relacionado con la transmi-
sion del conocimiento en el aula (profe-
sor, alumno, métodos, meedios, etc.)”.

La Diddctica es una ciencia porque a tra-
ués de un proceso de investigacion estudia
la mejor forma de dar los contenidos.

La Diddctica es una clencia porque sigue
los procesos de la metodologia cientifica:
observa, elabora bipdtesis a partir de di-
cha observacion, las experimenta y pone
en prdctica ), como consecuencia de ello,
dcaba infiriendo teorias. En definitiva, las
teorias diddacticas se basan en la observa-
cion y el conocimienio de los nifios.
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Las teorias diddcticas se elaboran al final
de un proceso de investigacion y compro-
bacidn y se refieren a los métodos de ense-
nianza. Ejemplos de teorias diddcticas se-
rian los siguientes: ‘el rendimiento de un
alumno depende del tamaiio del grupo en
que esté’: 'la motivacion es muy importan-
te para el resultado de los alumnos’; elc.

En todos ellos podemos encontrar una
reproduccion del método cientifico empi-
rista (O.H.ET.) aplicado a los procesos de
ensefianza- aprendizaje. La Didactica, para
estos sujetos, es una ciencia que observa a
los nifios v la realidad escolar, formula hi-
pétesis metodologicas, las experimenta en
situaciones concretas escolares y finalmen-
te infiere teorias didicticas comprobadas.
Sin embargo, como aclara Francisco, la
Didéctica moderna, como ciencia joven
que es, posee todavia pocas teorias y co-
nocimientos seguros, lo que justifica su es-
casa influencia en la prictica real de la en-
seflanza.

Para los sujetos, esta ciencia joven es
una ciencia aplicada cuyo objetivo central
es generar teorias cientificas sobre los mé-
todos de ensenanza. Esto quiere decir que
si el método cientifico garantiza un resulta-
do objetivo, cierto e infalible, la Didéctica,
como ciencia, garantizard la formulacion
de teorias sobre los métodos de ensefan-
za, también objetivas, ciertas e infalibles
en lo referente a sus resultados, es decir:
al aprendizaje de los alumnos.

Asi lo expresa el constructo de Soledad
relacionado con este aspecto concreto:

La Diddctica es una disciplina eminente-
mente prdactica que se dedica al estudio de
los métodos de ensefianza que garanticen
mejor el aprendizaje de los nifios. Ello im-
Plica la presencia de un profesor con una
Sforma determinada de acercarse a ellos y
conocerios.

De forma parecida se manifiestan
Francisco y Marta al respecto:

La Diddctica es una disciplina que busca
la manera mds adecuada de enseriar pa-
ra que los nifios capten mejor las mate-
rigs, situdndose como un paso intermedio
entre el profesor y el alummno. Pretende,
también, crear teorias y métodos que
transformen la enserianza tradicional pa-
ra consegutr mejor los objetivos educali-
oS,

La Diddciica es una ciencia auxiliar de la
Pedagogia que estudia e investiga los mo-
delos y métodos de ensefianza. Como tal,
concretiza los problemas que la
Pedagogia estudia de forma general. Por
ejemplo, los aspectos tedricos de la evalua-
cion y de los objetivos son parte del conte-
nido de la Pedagogia, mientras que los as-
pectos prdcticos lo son de la Diddctica. Al
mismo tiempo, la Diddclica se basa en las
teorias del aprendizafe que elabora la
Psicologia.

Los sujetos analizados adoptan, por
tanto, una posicién cientifista y experi-
mentalista a la hora de afrontar el estudio
de los procesos de ensenanza-aprendizaje.
Coherentes con lo defendido en los princi-
pios anteriores, no valoran otras formas di-
ferentes de aproximacion a la realidad es-
colar, La visidn personal v subjetiva que
los profesores v los alumnos tienen de su
propia experiencia prictica, por ejemplo,
no tiene para ellos valor epistemolégico.
Solo Marta reconoce la existencia de varia-
bles especificas en las aulas y su influencia
sobre las metodologias de ensefianza pre-
vistas clentificamente: las variables especifi-
cas de un aula siempre influyen en el mo-
delo de enserianza, esta influencia se pue-
de comprobar en la realidad. Pero, incluso
en este caso, el hecho de admitir estos ele-
mentos genuinos de cada aula no lleva a
una posicion de apertura hacia el conoci-
miento que los propios protagonistas tie-
nen de su sitvacidn, es decir, de lo genui-
no de su situacién. El reconocimiento que
hace Marta es un reconocimiento cientifi-
co, en el sentido de metodoldgico: no sélo
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hay que comprobar experimentalmente las
prescripciones hipotéticas generales que se
puedan hacer desde la teoria didéctica, si-
no también, la influencia de aquellas varia-
bles especificas del contexto concreto.
Evidentemente, Marta representa, en este
caso, el nivel mis flexible dentro de las
creencias manifestadas al respecto.

Pero, volviendo a la valoracién general
que estibamos haciendo, la perspectiva
desde la cual los sujetos conciben la racio-
nalidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje es, como deciamos, la pers-
pectiva de una racionalidad cientifica v ex-
perimental. Estin lejos de considerar otras
visiones més interpretativas o criticas debi-
do a la rigidez epistemolégica desde la
que se sitGan. El conocimiento cientifico
es superiot a cualquier otra forma de co-
nocimiento, las opiniones personales no
tienen ningGn valor para la ciencia, los
andlisis ideoldgicos, filosoficos y socio-po-
liticos ni se mencionan: la ciencia es la
Unica fuente de verdad v racionalidad.

Si esto es asi, y parece que estos estu-
diantes de Magisterio asi lo piensan, el
problema de la ensefianza, de la buena
ensenanza, se convierie en un problema
basicamente funcional e instrumental. Si
las teorfas didécticas son teorias cientificas
sobre la practica, es.decir, sobre los méto-
dos eficaces de ensenanza, el problema
pedagogico de garantizar el aprendizaje de
los alumnos se reduce exclusivamente a
un problema de desarrollo cientifico-técni-
co de la Didactica. Esta es hoy una ciencia
nueva v su influencia no se deja notar en
las aulas, pero en la medida que vaya acu-
mulando teorias comprobadas y verdade-
ras, dispondremos de métodos e instru-
mentos concretos que, aplicados en las au-
las, funcionaran técnicamente con seguri-
dad.

Por lo tanto, la ensefianza acabari
siendo, debe acabar siendo, para estos es-
tudiantes, una actividad instrumental y téc-

nica llevada a cabo por profesionales que
aplican adecuadamente los métodos y pro-
cedimientos cientificamente contrastados y
comprobados. La visién de una escuela
eficaz, dirigida por especialistas en aplicar
las técnicas educativas, estd servida. Pero,
¢cOmo ven estos estudiantes de profesores
la ensefianza que de verdad tenemos?,
¢qué métodos concretos proponen? De es-
to hablaremos a continuacion, '

Principio de utilizacion pedagogica del
método cientifico

Nuestros estudiantes fueron entrevista-
dos al principio de curso, mucho antes de
que realizaran las pricticas de ensefianza.
Posteriormente a las mismas, entregaron
un informe-resumen de su experiencia en
el que, entre otras cosas, realizaban un
analisis critico de la metodologia de ense-
fianza que habian observado a su profesor
tutor (recuérdese que los estudiantes eran
de la especialidad de ciencias y, por tanto,
realizaban sus observaciones en clases de
ciencias del ciclo superior), en donde in-
cluian también comentarios acerca de la
metodologia de ensefianza que ellos con-
sideraban adecuada y que pensaban llevar
a la practica en su futuro profesional,

De las opiniones vertidas al principio,
durante las entrevistas, destaca la idea de
que los métodos de ensefianza se refieren
exclusivamente a la forma de transmitir los
contenidos. El esquema basico seria el si-
guiente: hay unos contenidos preestableci-
dos y organizados por materias que consti-
tuyen el qué ensefiar y el qué aprender; el
profesor, a través de su propio método de
enseflanza ha de transmitirlos; posterior-
mente ha de evaluar los resultados obteni-
dos por los alumnos para asi comprobar la
utilidad v eficacia del método empleado y
poder modificar posteriormente lo que
considere necesario. Veamos este esquema
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con proposiciones concretas de los estu-
diantes:

“Los contenidos son lo que tiene que
aprender el nifio”.

“Tradicionalmente los contenidos se han
dado por materias’.

“El maestro estd obligado a dar los conte-
nidos académicos’.

‘El método de ensefianza es la manera
de dar los contenidos”

‘Los métodos de ensefianza son la forma
de transmitir el conocimiento .

“Dentro del concepio de método estan in-
cluidos los contenidos y los objetivos”.
“Cada maestro tiene una forma particu-
larde dar una cierta materia”.

“Cada profesor tiene su propio método™.
“Todlos los maestros no explican de la
misma forma’.

“Es bueno que los maestros utilicen distin-
tos métodos, siempre que se cubran to-
dos los contenidos’

“La evaluacion es una herramienta de la
Diddctica que sirve para comprobar la
utilidad y eficacia de los métodos de
ensenanza’ .

“Los resultados de la evaluacion, una vez
asimilados, permiten modificar lo que se
considere necesario”

Como se puede apreciar, las creencias
de los estudiantes sobre la metodologia de
ensefianza estin basadas fundamentalmen-
te en el papel central de los contenidos
disciplinares, en la transmision de los mis-
mos segin los criterios propios de cada
profesor y en la evaluacion concebida co-
mo control ciclico del proceso. Al parecer,
los estudiantes estan describiendo, con sus
opiniones, la rzidiografia tipica de la ense-
fianza por transmisién verbal de conoci-
miento (a la que ellos mis adelante llama-
tan tradicional).

Comentemos, no obstante, algunas ex-
cepciones al respecto. Francisco conecta,
en algunos momentos de la entrevista, las
creencias cientifistas que ha defendido pa-

ra la Didéctica y su idea sobre el papel del
profesor, v lo hace proponiendo la colabo-
racion entre los especialistas en Didactica,
encargados de elaborar teorias cientificas
sobre la ensefianza, y los profesores, en-
cargados de experimentarlas y comprobar-
las en la prictica. Veamos el constructo
con que hemos sintetizado estas ideas:

Los maestros tienen muchas referencias de
los métodos tradicionales y pocas de los
métodos alternativos. Por ello. deben coo-
perar con los especialistas en Diddctica
para aumentar su conocimiento profesio-
nal. Esta cooperacion es frecuente en las
ciencias (por ejemplo entre biclogos y mé-
dicos), unos trabajan en el laboratorio y
otros en la realidad. En este sentido, el
maestro debe llevar a la prictica las leo-
rias diddcticas y oblener informacion sig-
nificativa para el especialisia, y éste, a su
vez, con dicha informacion debe elaborar
conocimientos y teorias que sirvan de
orientacion al maestro.

En otro dmbito de la problemdtica me-
todologica, Pilar también manifiesta cierta
tendencia a flexibilizar el rigido discurso
de la transmisién de contenidos, y reflexio-
na sobre la conveniencia de adaptar o no
la ensefianza a los intereses de los alum-
nos. Al final concluye que aunque seria de-
seable que las clases se basaran en el jue-
go y en los intereses de los nifios, diversos
factores ambientales, de politica educativa
y de nivel de desarrollo de los nifios, reco-
miendan que el profesor de las cosas hasta
cierto punto hechas, ain cuando deba res-
ponder durante la clase a las preguntas y
curiosidades espontineas de los nifios

Actualmente, en los métodos de ensefian-
za, se tienden a considerar los intereses de
los ninios para adaptarse a ellos. Sin em-
bargo, en la prdctica, esto es bastante difi-
cil ya que los profesores tienen dificultad
para captar los intereses de sus alumnos y
éstos, por la edad, para expresarlos.
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Los nfereses fundamentales del nivio des-
cansan en el juego y en la satisfaccion de
su curiosidad espontdnea. Los aprendiza-
Jes escolares no les interesan en absoluto.
Sin embargo las clases no se dan en base
al juego y a las pregunias de los nirios.

Hasta agui, por lo tanto, un modelo
transmisivo caracteriza las creencias de los
estudiantes sobre la metodologia de ense-
fianza. Modelo que, insistimos, choca fron-
talmente con la imagen empirista que he-
mos ido desglosando en los principios
epistemologicos anteriores. Sin embargo,
realizadas las practicas de ensefianza, po-
demos observar un importante cambio de
perspectiva, que analizaremos a continua-
cion.

Veamos los constructos referidos a la
metodologia tradicional que hemos obteni-
do de los informes de las practicas:

Los métodos de ensefianza tradicional no
wncluyen practicas o investigaciones, son
excesivamente tedricos, y estan anticud-
dos respecito a las nuevas tendencias.

El método tradicional de ensefianza es
inadecuado porque se basa en la explica-
cion del profesor, en el libro de texto y en
una concepcion esidtica de la ciencia.
Este enfoque no lene en cuenta los intere-
ses de los nirios, ni desarrolla en ellos la
creatividad y el espiritu cientifico. Este
método, en definitiva, promociona exclu-
sivamente las capacidades cognoscitivas y
teoricas del nirio, formdndolos de manera
enciclopédica.

El método de ensefianza tradicional basa-
do en el libro de texio y en el aprendizaje
por memorizacion es negativo porgue
considera al alumno como a un ser inca-
Daz de pensar y de construir su propio co-
nocimiento, fomentando en él una acti-
lud pasiva e individualista. De esta mane-
ra el conocimiento que se genera es dcriti-
co y dogmadtico. Todo ello se agrava en el
caso de los nivios con problemas jamilia-
res y/o de fracaso escolar. El método tradi-
cional es negativo también porque sélo

permite la comunicacion unidireccional
del profesor bacia los alumnos, olvidando
sus intereses y recesidades, e impidiendo
la comunicacion entre ellos y el trabajo
en equipo. Por ultimo, no favorece el de-
sarrollo de la curiosidad en el nifio, ya
que elimina las experiencias prédcticas y
no deja espacio para las comprobaciones
de la teoria en la realidad.

Segln esto, los sujetos, después de la
experiencia de las pricticas de ensefianza
rechazan el cardcter teoricista v enciclopeé-
dico de la ensefianza tradicional, su ten-
dencia a presentar los productos de la acti-
vidad cientifica al margen de los procesos
de investigacién y la ausencia de expe-
riencias practicas y de contacto con la rea-
lidad. Pero no sélo esto, también rechazan
la ensefianza tradicional por otros aspectos
no vinculados a sus creencias epistemol6-
gicas, sino a sus experiencias vitales como
alumnos y como estudiantes de profesores
en practicas. Nos referimos a cuestiones
tales como: no tener en cuenta los intere-
ses y necesidades de los alumnos, fomen-
tar la pasividad y el dogmatismo, favorecer
el individualismo frente al trabajo en equi-
po, propiciar la memorizacion acritica de
los contenidos, etc.

Por primera vez aparecen en el conjun-
to de los datos que venimos analizando,
creencias, opiniones y valoraciones de los
sujetos no asociadas a planteamientos ex-
clusivamente cientificos, sino a plantea-
mientos de corte mas ideoldgico, subjetivo
y personal.

Este rechazo rotundo a los métodos
tradicionales de ensefianza se traduce en
un viraje hacia otras propuestas metodolo-
gicas que tratan de combinar una posicion
pedagdgica mis centrada en el alumno
con la adaptacién al marco escolar del
Unico método que, para ellos, garantiza la
posibilidad de descubrir en la realidad el
auténtico conocimiento: la versién empiri-
ca del método cientifico (O.H.ET).
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Es decir, los estudiantes rechazan una
ensefianza basada en la transmision verbal
de los contenidos disciplinares por parte
del profesor v sugieren modificarla por
otra enseflanza en que el descubrimiento
prictico de los conocimientos, en la pro-
pia realidad o en el laboratorio, sea reali-
zado por los propios alumnos.

Veamos algunos constructos que refle-
jan este cambio de enfoque:

La ensefianza necesita de un cambio de
planteamienios en el sentido de conside-
rar al nifo como parte activa en su proce-
so de aprendizaje.

El sistema actual de ensefianza tiende a
Jormar al nitio como una mdquina facil-
mente manipulable. Sin embargo, una
educacion sana debe dar el verdadero va-
lor al nifio, situdndolo como protagonisia
de la educacion y formdndolo como per-
sona integra

La ensefianza debe basarse en un nuevo
método que partiendo de lus experiencias
de laboratorio y de campo de los alumnos
les lleve a la formacion de concepios tedri-
cos; para ello deberd utilizar recursos del
tipo talleres, buerto escolar, efc. Este mélo-
do ha de promover la curiosidad y la acti-
vidad cientifica de los nifios.

Los métodos tradicionales de ensefianza
de las ciencias son inadecuados y se debe
romper con ellos. Los métodos basados en
el aprendizaje por investigacion son una
alternativa vdlida pues permiten al nivio
llevar a cabo su propio proceso de apren-
dizage.

Las actividades de investigacion del me-
dio y las experiencias prdcticas son faci-
les de realizar recurriendo, respectiva-
mente, al entorno cercano a la escuela y
a medios y recursos caseros. Fsta forma
de trabajo alternativo puede bacer que la
ciencia no sea aburrida y que los alum-
nos encuentren los valores propios de la
misma.

Los sujetos analizados, al criticar la
ensefianza tradicional por acientifica,

dogmitica y alienante, hacen justicia con
sus experiencias acumuladas como alum-
nos. Ahora bien, a la hora de imaginar
una alternativa, parece que la visién em-
pirista que mantienen con respecto al co-
nocimiento, v las cualidades de autentici-
dad, veracidad y superioridad que le atri-
buyen, es trasladada a la escuela por pu-
ra logica argumental: si la version empi-
rista del método cientifico garantiza el
auténtico conocimiento, lo logico serad
que los nifios aprendan desde pequefios,
paulatinamente, los procesos caracteristi-
cos de dicho método para asi asegurar
un auténtico aprendizaje por descubri-
miento.

Un solo caso, el de Marta, presenta un
punto de vista algo mds matizado:

El profesor deberia basarse menos en el li-
bro de texto y permitir la busqueda del
alumno en otras fuentes de informacion.
Un ejemplo seria la posibilidad de bacer
experiencias y elaborar hipolesis antes de
leer un tema y después del mismo, a modo
de comprobacion. Por otra parte, un mé-
todo alternativo deberia combinar el tra-
bajo individual con el realizado por los
grupos naturales de la clase. En el mismo
sentido, deberia favorecer un funciona-
miento critico y democrdtico que permitie-
ra a los alumnos tener capacidad de deci-
sidn.

Para Marta, el nicleo principal de la ta-
rea sigue siendo el mismo: la lectura o ex-
plicacién de temas, pero, a diferencia de
la version mas tradicional, Marta propone
la realizacién de experiencias v la formula-
cion de hipétesis, antes y después del te-
ma, como forma de conectar los conteni-
dos con la realidad.

Por lo tanto, salvo en el caso de Marta,
los sujetos imaginan una metodologia apa-
rentemente alternativa que combina una
adecuada dosis de pedagogia idealista
centrada en el alumno y de metodologia
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cientifico-empirista adaptada a la escuela.
Con ambos ingredientes quedan abiertos
dos caminos posibles de desarrollo poste-
rior,

O bien puede mis la visién instrumen-
tal y cientifista de la ensefianza y el profe-
sor tiende a interpretar los intereses “obje-
tivos” de sus alumnos, llevindoles a seguir
un proceso de descubrimiento muy dirigi-
do, con actividades cerradas v secuencia-
das, en un proceso donde los puntos ini-
cial y final estin perfectamente predeter-
minados, y en este caso se estaria adop-
tando una perspectiva tecnoldgica, basada
en la programacion exhaustiva de objeti-
vos v actividLades conductuales, y en la
que el alumno sigue sin protagonizar su
aprendizaje, por muy intersante que sean
las actividades disefiadas, o bien puede
mds la vision ideologica v pedagégica de
colocar al alumno como el centro de la
enseflanza, y al profesor como un elemen-
to subsidiario, dependiente de los intere-
ses y necesidades que el propio nifio ma-
nifiesta, y donde la clase funciona con un
activismo y espontaneismo permanente,
carente de procesos cognitivos y reflexivos
adecuadamente coordinados y dirigidos
por el profesor. Se estaria, en este caso,
adoptando una perspectiva espontaneista
e ingenua, basada en la creencia de que
cualquier direccion que el profesor ejerza
sobre el proceso de ensefianza coarta ne-
gativamente el aprendizaje espontineo de
sus alumnos.

Desde nuestro punto de vista, los suje-
tos rechazan la idea de transmitir el cono-
cimiento y proponen un enfoque empirista
basado en el descubrimiento, pero quizis
no han reparado, afn, en que, entre am-
bos extremos opuestos (el profesor trans-
mite - el alumno descubre), cabe una con-
cepcion epistemolégica basada en la cons-
truccién social del conocimiento (Porlan,
Garcia y Cafial, 1988).
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This article presents some of the resilis of one research about teachers’ - both inservice and students
- epistemological and pedagogical conceptions. The analysis of these data is presented, in concrete the
belifs of one group of students of the 3rd. year ( science orientation ) about the nature of science and the
scientific method, as well as, the epistemological characteristics of pedagogical knowledge.

RESUME

Dans ce travail on présent une partie des résultals obtenus d partir d'une recherche sur les concep-
tions épistemologiques et didactiques des instituers en formation, initiale et continuée. En concrel, on
présent un analyse des croyances d'un group réduit des étudiants de professorat ( troisiéme cours de
Pespecialiié de sciences ) sur la nature de la science et sur le méthode scientifique, aussi que les caracte-
ristiques epistémologiques du connaissance didactique.





