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ARTICULOS

Consideraciones acerca
del estatuto
epistemoldgico de la
didactica especifica de las
clencias naturales

EN ESTE TRABAJO SE PRESENTA UN MODELO EPISTEMOLOGICO DE LA DIDACTICA
ESPECIFICA DE LAS CIENCIAS NATURALES CON DOS DIMENSIONES: LA CIENTIFICA
Y LA TECNOLOGICA. LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SE CONFORMA COMO UN
CONJUNTO DE SABERES TEORICOS PARA DERIVAR UNA PRACTICA REFLEXIVA, Y
TOMA A SU VEZ ESTA PRACTICA COMO OBJETO DE ESTUDIO, CONSTITUYENDOSE
COMO METADISCURSO.

lestatutoepistemolégicode

la didéctica general y de la

didéctica especifica enten-
dida en forma genérica es objeto de diversas
miradas tedricas en muchos trabajos recientes
(Camilloni, 1996; Litwin, 1997, 1998; Maggio,
1998). Dentro de las diferentes did4cticas es-
pecificas también existen trabajos desde un
nivel de reflexién metateérico (por ejemplo:
Camilloni, 1994, enladidicticade las ciencias
sociales; Arsac, 1992, en la de 1a matematica;
Salvador Mata, 1991, en la de la lengua). La
didéctica de las ciencias naturales no estd
exenta de estas preocupaciones epistemo-
16gicas, que han dado lugar a una importante
produccién académica dentro de la comuni-
dad de investigadores (Jiménez Aleixandre,
1988; Porlédn, 1998; Adiriz-Bravo, 1999).

El presente trabajo se inscribe dentro de esta
corriente de andlisis de los fundamentos de la
disciplina, y se propone explorar la relacién
entre la didéctica especifica de las ciencias
naturales entendida como tecnologia (esto es,
como conjunto de prescripciones reflexivas
cientfficamente fundamentadas para la regu-
lacién de la practica docente), y la did4ctica
entendida como discurso cientifico que estu-
dia esta prictica con el auxilio de marcos
tedrico-conceptuales aportados por otras dis-
ciplinas convergentes (tales como la filosofia
de la ciencia, la psicologfa de la educacién, la
didé4ctica general, la sociologfa y la lingiiisti-
ca).
Para ello se analiza la forma en que de la

dimensién teérica pueden derivarse
metodologfas did4cticas, en qué medida estdn =
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estas metodologias validadas por la teorfa, y qué requisitos
deberia pedirsele ala practica que intenta estar en coherencia
con diversos elementos que provienen de marcos te6ricos
considerados mutuamente contradictorios o excluyentes.

En este sentido, el objeto de este articulo es analizar las
formas de validacién de la didéctica de las ciencias natura-
les, disciplina que se conforma simultdneamente a partir de
las construcciones tedricas de la diddctica general y hacia
el estudio de las précticas que constituyen su objeto propio
dereflexién, y que incorporalaespecificidad epistemoldgica
de las distintas disciplinas cuya ensefianza nos compete
(Eder y Adiriz-Bravo, 2000).

LA DIMENSION TECNOLOGICA
DE LA DIDACTICA ESPECIFICA

En un nivel general, podemos considerar que ladid4ctica
es larama de la pedagogia que tiene como objeto propio la
ensefianza (Contreras Domingo, 1990), que es s6lo uno de
los modos de gestién de saberes, aquél que se objetiva en
las instancias de produccién y reproduccién de contenidos
socialmente significativos en la escuela. La did4ctica res-
tringe en general la cuestién educativa a la proyeccién
sociocognitiva de los saberes procesados en el marco de los
sistemas educativos formales (Mastache, 1996).

La did4ctica especifica de las ciencias naturales particu-
lariza esta problemdtica en el drea curricular mediante
aportes transdisciplinares pertinentes (Camilloni, 1995) y
operando en el interior de los contenidos, procedimientos
y valores de estas ciencias. Esta particularizaci6n se produ-
ce no s6lo a través de atender a la estructura de las
disciplinas respectivas sobre las cuales se concentra la
did4ctica al especificarse (en nuestra discusién, las cien-
cias naturales), sino también atendiendo a la historia y la
epistemologia de dichas disciplinas, que funcionan como
contenidos metatedricos convergentes.

La didéctica especifica de las ciencias naturales tiene al
menos dos dimensiones. La dimensién cientifica estudia
con profundidad el modo en que la estructura sustantiva y
sintdctica de las ciencias naturales determina las configu-
raciones did4cticas admisibles (Litwin, 1997) y los pro-
ductos posibles del proceso de ensefianza. Dicho de otra
forma, el modo en que el docente de una asignatura es
condicionado sustancialmente por la naturaleza epistémica
de la disciplina cientifica de la cual provienen los saberes
que él ensefia (Maggio, 1995).

Ladimensidn tecnoldgica se ocupade construir y revisar
prescripciones pragmadticas (no necesariamente normati-
vas) para el aula y el docente que estén en coherencia con:
1. el conocimiento tedrico aportado por la dimensién
cientifica (Litwin, 1993), 2. las finalidades educativas
formuladas con un fundamento ético (Contreras Domingo,
1990), y 3. el desemperio profesional real de los docentes
(Probe, 1995).

Es asi que cuando hablamos de la diddctica como una
tecnologia lainscribimos en una categoria epistemolégica
fundamental: no la reducimos al problema de la
eficientizacién de procesos de intervencién (paradigma
tecnolégico) sino que la asociamos a una prictica con
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sustento cientifico que a la vez posee una dimensién
heuristica (Schén, 1992) y estd atravesada por considera-
ciones éticas (Davini, 1991). Es decir que en la construc-
cién de ladimensién tecnolégicade ladidécticaconvergen
el plano cientifico, el artistico y el ideol6gico.

LOS MODELOS DE LA ENSENANZA
Y EL APRENDIZAJE Y SUS DERIVACIONES PARA LA
DIDACTICA TECNOLOGICA

La did4ctica de las ciencias se vale de conjuntos de
proposiciones teéricas que funcionan como nicleos para
derivar estrategias de aplicacién en el aula. Hace esto por
medio de razonamientos pragmdticos guiados por la
representaci6n de los fines deseables (Estany e Izquierdo,
en prensa). Las proposiciones teéricas predican tanto
acerca de modelos del aprendizaje, provenientes de la
psicologfa (v.g. conductista, constructivista, cognitiva y
humanista), como acerca de modelos de la ensefianza
(por ejemplo: configuraciones didé4cticas, pensamiento
del profesor, docente-investigador), o de la ensefianza-
aprendizaje entendida como interaccién en el aula (entre
otros: presagio-producto, proceso-producto,
mediacionales y ecolégicos). De estas proposiciones te6-
ricas se deriva un conjunto de enunciados con mayor
nivel de concrecién instrumental que tiene posibilidades
de operar sobre la prdctica docente modificdndola.

El problema estd en la validez de las prescripciones
pragmiticas derivadas, es decir, en la congruencia de las
dimensiones cientifica y tecnolégica. Cuando, por ejem-
plo, se habla de un docente que adhiere a una didéctica
conductista o constructivista se presuponen dos condicio-
nes:

1. que de la teoria cientifica original se extrae deduc-
tivamente una estructura rigurosa y completa de proposi-
ciones que regulan todas las dimensiones pertinentes de la
prictica, y

2. que el desempefio docente real estd en absoluta
coherencia con dicha estructura normativa/prescriptiva.

Asi, aunque es imaginable una didéctica cientificamas o
menos adecuada a las teorfas y modelos transversales a
partir de los cuales se deriva, es dificil concebir un conjun-
to completo de prescripciones estructuradas, més alld de
elementos individuales con capacidad de operar sobre la
pricticay de organizarse en secuencias diddcticas mayores
(lo que llamaremos aqui metodologias diddcticas). Aun
més dificil resulta suponer la concordancia estricta del
desempefio del docente en el aula con tal estructura
deductiva, desde el momento en que el docente es entendi-
do en este contexto como sujeto epistémico real (no for-
mal), portador de una historia previa de saberes te6ricos y
précticos arraigados en la accién que funcionan a modo de
teoria educativa implicita (Carr, 1988).

PROPOSICIONES CIENTIFICAS Y TECNOLOGICAS
E INTERVENCION PROFESIONAL

La configuracién del docente como profesional ense-
fiante se construye alrededor del concepto de intervencion




diddctica. El docente articula todos sus saberes tedricos y
practicos, de miiltiples dimensiones, tanto disciplinares
como pedagégicas (Bromme, 1988), en razonamientos
précticos que derivan en acciones en el aula (Fenstermacher,
1989).

La intervencién docente en una situacién did4ctica real
se sustenta entonces en un agregado de proposiciones
tedricas, representaciones, esquemas de acciény juicios de
valor que el docente construye durante su formacién y su
prictica. Este sentido comiin (Feldman, 1993) combina
elementos de diferentes marcos tedricos, que poseen dis-
tinto estatuto epistemoldgico y nivel de generalidad. To-
dos estos elementos tedricos, transpuestos y
operacionalizados, resultan en una serie de estrategias
didécticas mas o menos efectivas a la hora de atacar los
problemas que plantea la ensefianza de las ciencias natura-
les. Las practicas resultantes, a su vez, son analizadas
desde la did4ctica cientifica que opera como reflexién
metadiscursiva sobre ellas (Litwin, 1993, 1997; Addriz-
Bravo, 1999).

La congruencia entre las dimensiones cientifica y tecno-
16gica, por lo tanto, estaria mediada por lo menos por tres
elementos:

1. Elconceptode configuracion diddctica (Litwin, 1993,
1997), que podemos redefinir como el conjunto articulado
de representaciones y esquemas de accion que el docente
pone en juego en la materializacion de su prdctica peda-
gdgica en el aula. Este concepto acerca la didéctica enten-
dida como disciplina normativa/prescriptiva y como re-
flexién cientifica sobre la practica.

2. Los razonamientos prdcticos como conjuntos de
premisas de indole teérica y pragmatica, de diferente nivel
de generalidad, sobre las cuales se construyen inferencias
no formalmente deductivas cuyas conclusiones sirven para
la intervencién en el aula.

3. El sentido comiin como operador en los planos episé-
dico (autobiogréfico) y tedrico de los saberes docentes,
que homogeneiza los elementos discursivos subsumidos
para transformarlos en acciones concretas, apantallando
sus contradicciones 16gicas internas.

Interesa pedir cierto rigor a las estrategias de interven-
cién, por lo menos en lo que respecta a dos puntos:

1. La consistencia interna, o interproposicional. Esto es,
que los diversos elementos, aun proviniendo de marcos
teéricos incompatibles, no resulten en prescripciones con-
tradictorias. Las prescripciones mutuamente excluyentes
pueden generar vacios en la préctica, o la variabilidad de la
préctica en el tiempo, al prevalecer unas sobre otras. La
consistencia garantizaria entonces la estabilidad de las
configuraciones didicticas.

2. La coherencia externa, o discurso-accién. Es decir,
que los 6rdenes de forma y contenido de la configuracién
did4ctica no entren en conflicto. O dicho de otra forma, que
lo que el alumnado aprende a partir de lo que el docente
dice serefleje en loque aprende a partir de lo que el docente
hace. Si los 6rdenes del discurso pedagdgico se ocluyen,
aparece la inoperatividad de la préctica. La coherencia
garantizarfa entonces la operatividad de las configuracio-
nes diddcticas.

LAS PROPUESTAS PARA EL AULA O
METODOLOGIAS DIDACTICAS

Se traté brevemente el tema delaestabilidad y operatividad
de una configuracién didéctica, resta ahora la cuestién de su
completitud. Para tener normados todos los aspectos, al
menos sociocognitivos, de la préctica, es necesario construir
una propuesta fotalizadora que regule los elementos con-
glomerados de modo tal de dar cuenta de la mayor parte de
las dimensiones del trabajo en el aula. Esto no significa,
desde luego, prever por adelantado todas las dificultades
puntuales que se encontrardn en la intervencién, sino subor-
dinar las respuestas posibles a una wnica concepcién de
intervencién que constituya una totalidad homogénea.

Esta concepcién funcionard a modo de “teorfa de la
educacién cientifica”, en el siguiente sentido:

1. Se descentran todos los elementos teéricos utilizados al
extraerlos de su matriz epistémica original, esto es, de sus
concepciones subyacentes de ensefianza, aprendizaje, alum-
no, cognicién, ciencia; estas concepciones son en muchos
casos incongruentes o fuertemente contradictorias entre si.

2. Se reconstruye una metodologia como esquema totali-
zador, verdadera red dindmica que articula estos elementos
descentrados, subsumiéndolos en una nueva concepcién de
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la educaci6n cientifica, que en s misma conteniene los
elementos éticos y heuristicos aportados por el docente.
Es esta metodologfa la que se construye fundada en los
hallazgos teéricos de la did4ctica de las ciencias y que pasa
aser objeto de su discurso reflexivo. Nuestra conceptualiza-
cién epistemolégica de la did4ctica de las ciencias es enton-
ces en muchos aspectos congruente con la que sostienen
muchos autores relevantes del campo de la did4ctica general
en Argentina (Camilloni, 1996; Litwirf, 1998; Davini, 1996).

COMENTARIOS FINALES

Interesa destacar que no existe obstéculo ni contradiccién
tedricaalgunaen el hecho de que los elementos combinados,
subsumidos, y resignificados en la practica docente proven-
gan de marcos tedricos cuyos supuestos fundamentales son
divergentes o incluso incompatibles, desde el momento en
que se produce la descentracién epistémica. El razonamien-
to prdctico puede coordinar tantas premisas de origen
cientifico como sea necesario a la configuracion diddctica
del docente, mientras se respeten las exigencias de consis-
tencia y coherencia.

La did4ctica especifica de las ciencias naturales, en la
articulacién de sus dos dimensiones, produce saberes tedri-
cos volcados a la intervencién a la vez que valida la préctica
real que funciona como su objeto de estudio. Es porellos que
hablamos de ella como de una tecnologia. En otro trabajo
(Aduriz-Bravo, 1999) hemos ahondado més en este punto,
explorando la conocida comparacién entre la diddctica y la
medicina.

Otra reflexién importante involucra el resultado de la
imbricacién de las premisas tedricas en los razonamientos
précticos. Por un lado, las premisas teéricas no aparecen en
el docente en un estado puro cercano al de su formulaci6n
primigenia, sino que atraviesan miiltiples transposiciones
did4cticas y entran en conflicto con el ciimulo incoherente
de representaciones del sentido comiin, creencias y prejui-
cios forjados en la formaci6n y la practica. Por otro lado, los
razonamientos practicos poseen una enorme cantidad de
premisas tedricas y pragmaticas, explicitas e implicitas, que
se distribuyen entre cuatro polos: el discurso, la accién, y sus
respectivas representaciones.

Por iltimo, cabe destacar la posibilidad de construir
metodologias diddcticas, en el sentido que se le ha otorgado
en este trabajo al término, coordinando los elementos tedricos
valiosos de numerosas posturas muy disimiles, pero
reformuldndolos alaluz deunatnicaconcepcidnjustificadora
que involucra ideas arraigadas, filoséfica y politicamente
vélidas, acerca de la naturaleza de la ciencia, del aprendizaje,
del alumno y de la propia préictica docente. *®
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