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Resumen.
La didactica de la quimica ha encontrado en la propuesta del tridangulo de Johnstone, un soporte tedrico para la

investigacion en la didactica disciplinar.

Partiendo de una descripcion del modelo citado y desde una perspectiva epistemoldgica, en este trabajo
iniciamos una lectura de la relacion epistémica entre los diferentes niveles de la propuesta de Johnstone. Con
ello, pretendemos incursionar en un andlisis que consideramos complementario de la lectura tradicional de este
modelo y a partir del cual podamos iniciar ciertas reflexiones epistémicas en lo que refiere a la visidon de la

naturaleza de la ciencia que se transmite conjuntamente a la ensefianza de los contenidos disciplinares.

Abstract

The teaching of chemistry found in the proposed triangle Johnstone, a theoretical support for research

in the teaching discipline.

Based on a description of that model and from an epistemological perspective, this work began a

reading of the epistemic relation between different levels of the proposed Johnstone. With this, we
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intend to move into an analysis that considered complementary to the traditional reading of this model
and from which we can initiate certain epistemic reflections when it comes to the vision of the nature of

science that is transmitted together with the teaching of content disciplinary.

Palabras clave / key words: niveles de representacion de la material, epistemologia, didactica da la

quimica / levels of representation of matter, epistemology, didactics of chemistry.

Introduccion

Johnstone y los diferentes niveles de pensamiento.

La propuesta de Johnstone oscila permanentemente entre dos modelos: un primer modelo relacionado con el
procesamiento de la informacidon y un segundo modelo vinculado —utilizando sus propios términos- a la
naturaleza de la quimica. Al referirse a este ultimo —de ambos modelos, el que nos interesa en este trabajo-,
Johnstone piensa el acceso a la naturaleza de la quimica a través de tres niveles representados como los extremos
de un triangulo y haciendo corresponder a cada uno de sus extremos con un nivel de acceso a ensefianza-

aprendizaje de la quimica: los niveles macro, micro y simbélico.

El nivel macro esta representado por lo “tangible”, por aquello a lo cual accedemos por medio de nuestros
sentidos. El nivel micro lo componen atomos, moléculas iones y las diferentes estructuras. El representacional o

simbdlico lo constituyen los simbolos, férmulas, ecuaciones graficos, formalizacién, etc. (Johnstne, 2000).

Macro

Micro Simbélico
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El manejo simultdaneo y no explicito de los tres niveles requiere de un entrenamiento sélo compatible
con el conocimiento del experto, pero alejado de las posibilidades del novato. En tal sentido, es
interesante destacar la desconexidn entre el conocimiento que los estudiantes generan para dar sentido
al mundo que les rodea (un mundo de objetos “visibles” y personas) y el conocimiento cientifico,
plagado de simbolos extrafios y conceptos abstractos referidos a un mundo mds imaginario que real

(Johnstone, 1991)

Centrar la ensefianza de la ciencia escolar en la exigencia del manejo simultaneo de los tres niveles
constituye, segun Johnstone, un aspecto central sobre el cual deberia reflexionarse al momento de
analizar la complejidad subyacente a la ensefianza y aprendizaje de la disciplina. Intentar recorrer los
tres niveles, exigiéndole al alumno una destreza sélo compatible con la del experto, es dejar al alumno

Ill

anclado en el “extremo” representado por el nivel macroscépico. Por cierto que estas practicas en la
ensefianza de la quimica, descansan en el imaginario de la necesidad de que el aprendizaje de la

disciplina supone manejar simultdaneamente los tres niveles anteriores.

Recurriendo a una tipica situacidon aulica, Johnstone ejemplifica el recorrido entre los tres niveles

durante una explicacién del docente:

“The macrophenomenon (tangible and visible) thet salt dissolves in water is “explained” in
terms of its existing in a regular lattice, being attracted to water mlecules and being towed

off into solution. This is then “shown” as:
Na Cl (s) + H,0 > Na* (aq) + CI" ( aq)

Almost in one breath the teacher ranges across this diagram, but the pupil can be stranded
al the “macro” corner. So much of teaching takes place within the triangle where levels
interact in varyng proportions and the teacher may be unaware of the demands being made

on the pupils.” (Johnstone; 1991; p. 78).

El conjunto de recomendaciones anteriores estan centradas en consideraciones sobre la ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de la quimica. Ahora bien, cualquier situacién de ensefianza-aprendizaje
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no soélo involucra contenidos disciplinares; ademds conlleva una visién acerca de lo qué es la ciencia. En
otras palabras, un docente no sélo trasmite contenidos propios de la disciplina; también comunica una
concepcidén acerca de cdmo se construye y valida el conocimiento cientifico. Durante una explicacion no
sélo se desplaza entre los extremos del triangulo —sea consciente o inconscientemente-; ademas asume
—explicita o implicitamente y consciente o inconscientemente- relaciones de naturaleza epistemoldgica
entre los extremos del triangulo de Johnstone. Es nuestro propdsito, en este trabajo, explicitar algunas
de estas posibles relaciones. Por un lado centraremos la atencion en la vinculacién epistémica entre los

niveles macro y micro; por otra parte, en la relacion epistemoldgica entre los niveles simbdlico y micro.

Una primera relacion epistemolégica.

Problematizar el vinculo de naturaleza epistémica entre los niveles macro y micro del tridngulo, implica
preguntarnos acerca del status ontoldgico de las entidades que conforman el nivel micro; en otros

términos, es interrogarnos sobre la relacion entre las teorias cientificas y el mundo real.

En el nivel micro de Johnstone, encontramos aquellas entidades que constituyen las teorias cientificas.
Driver (1986) nos propone considerar el ejemplo de un peine de plastico que al ser frotado con un trozo

Ill

de tela, permite levantar pequefios trozos de papel. En este caso los eventos del “mundo real”, el
mundo de las impresiones sensitivas (es decir, el mundo de los objetos y eventos que nosotros podemos
sefialar, tocar y ver), incluyen el frotar el peine y los pedacitos de papel levantandose. Una posible
explicacion del fendmeno dada en una clase de ciencia, podria involucrar conceptos tales como “campo
eléctrico, e ideas como “distorsion en nubes de electrones”. La cuestion epistemolégica que subyace a la
relacion entre estos dos niveles (microscopico y macroscopico), es si estas entidades -electrones,
campos eléctricos, etc.- son construcciones humanas o reproducen entidades existentes en el mundo
real. Por cierto que cualquier posicién que se adopte al respecto, supone dar cuenta de la relacién
ontoldgica teoria cientifica-mundo real que por cierto, conlleva consecuencias sobre qué visidon se

adopta en lo referente al progreso cientifico y con respecto a la naturaleza misma de la verdad

cientifica.
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En términos generales, dos visones contrastan en tanto “soluciones” a esta problematica:
instrumentalismo y realismo. El realismo, en cuanto posicién epistémica, postula la existencia de una
relacion directa entre las estructuras tedricas, constituivas del conocimiento cientifico, y el mundo real.
Desde esta perspectiva, las teorias cientificas sucesivas se constituyen en descripciones con un creciente
nivel de aproximacién a la realidad. La ciencia, entonces, procura una descripcidn verdadera del mundo
y una explicacién verdadera de los fendmenos. Popper, ejemplifica esta posicidon cuando caracteriza al
progreso cientifico en términos de una convergencia asintdtica a la verdad a través de explicaciones

satisfactorias a explicaciones mas satisfactorias.

De su parte, el instrumentalismo introduce una clara distincidn entre aquellas estructuras conceptuales
utilizadas en la elaboracién de enunciados observacionales (afirmaciones sobre las que, en principio, se
asume podemos obtener conocimiento confiable) y aquellas estructuras conceptuales que constituyen
las teorias cientificas. El objetivo de la actividad cientifica es construir teorias que permitan la
descripcién y prediccion de los fendmenos. Si recordamos la clasica distincion filoséfica entre términos
tedricos-términos observacionales diremos entonces que las descripciones y explicaciones del mundo en
términos de entidades observables se corresponden con la realidad, mientras que aquellas formuladas
en términos de conceptos tedricos no lo hacen. En otros términos, las teorias cientificas son ficciones
gue nos permiten la descripcién y predicciéon de fendmenos pero no describen la realidad. O bien, la
ciencia no provee una forma de entender el mundo tal como realmente es; ofrece explicaciones
“aceptables” basadas en conceptos construidos. El empleo de una teoria cientifica se justifica en tanto
permita resolver aquél problema para el que fue utilizada (aun cuando las entidades empleadas a tal
efecto sean ficticias). Para los instrumentalistas, la nocion de “verdad” es sustituida por la nocién de

“utilidad”.

En el ambito de la ensefianza de las ciencias, la metafora “conocimiento cientifico-mapa”, descansa en
el supuesto que el conocimiento cientifico no es la realidad, sino una guia hacia la realidad (véase, por
ejemplo Claxton, 1994; Ziman 1981, especialmente el apartado 4.2). Bauer (1992) ayuda a ejemplificar la
metafora como sigue. Los mapas, sostiene Bauer, contienen mads informacién que aquélla utilizada para
realizarlos y frecuentemente esa informacion adicional permite extrapolar el conocimiento disponible: si
uno puede llegar de A a B sin cruzar el rio, y si uno puede, caminando hacia el norte, llega de E a F sin

cruzar un rio entonces, nos dice Bauer, muy probablemente uno puede tomar una ruta interna C a D,

Publicacion # 04 Enero - Junio 2016 PAG



Revista Iberoamericana de Produccion Académica y Gestion Educativa ISSN 2007 - 8412

norte de A a B y al sur de E a F, también, sin cruzar el rio. En términos disciplinares, Bauer completa la
metdafora afirmando que el punto fusién y el punto de ebullicién de C,;HsOH serd muy probablemente

intermedio entre aquéllos del CH3OH y del C3H,0H.

Por otra parte, Fourez (1994) nos dice:

“[....] Los mapas aportan una “objetividad” en el sentido de que, cuando sabemos servirnos
de ellos, nos permiten comunicar conocimientos sobre el terreno. Lo mismo ocurre con los
modelos cientificos. Lo que les proporciona su “objetividad”, es decir, su posibilidad de
servir como “objeto”, en esa comunidad humana es la posibilidad de utilizarlos dentro de

una comunidad cientifica que conoce su forma de utilizarlos” (p.49)

Obsérvese el empleo del término “objetividad”, tal como se explicita en la cita, y la idea misma de la
teoria cientifica entendida en términos de “utilidad”. Independientemente de las ventajas y desventajas
de una presentaciéon de la naturaleza de la ciencia en estos términos, procuramos destacar el sesgo
instrumentalista que descansa bajo determinadas lecturas de la relacidn entre los niveles macroscépico
y microscépico. Con esto queremos enfatizar en la necesidad de que, a favor de una coherencia en la
practica docente, éste transmita una vision de la naturaleza de la actividad cientifica pertinente con esta

perspectiva epistémica.

La visidn instrumentalista impregna ademas, la filosofia constructivista en sus versiones radical y social.
Las notas minimas de una posicidn epistemoldgicamente constructivista, son enunciadas por von

Glasersfeld cuando afirma que:

“El conocimiento no se recibe pasivamente, ni a través de los sentidos, ni por medio de la

comunicacion, sino que es construido activamente por al sujeto cognoscente” (1996, p. 25).

Es interesante recordar aqui, la aclaraciéon del mismo von Glasersfeld (1985) cuando nos recuerda que

circunscribir el “ndcleo duro” constructivista a afirmar que el conocimiento se construye es una
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trivialidad, a menos que se tome postura respecto de si esa construccion nos informa algo o no sobre el
mundo. Siguiendo nuestro andlisis, esta “postura” supone la exigencia de “desplegar” la relacién
epistemoldgica entre los niveles macro y micro desde los cuales puede ser presentada la quimica.

Desde su constructivismo radical, von Glasersfled, amplia las tesis constructivistas al afirmar que:

“la funcion de la cognicidn es adaptativa y sirve a la organizacién del mundo experiencial del

sujeto, no al descubrimiento de una realidad ontoldgica objetiva” (1996, p. 25).

La funcién del conocimiento, nos dice von Glasersfeld es adaptativa; el conocimiento tiende al ajuste o
la viabilidad. En términos de von Glasersfeld, entonces, un conocimiento es viable, esto es, se ajusta a
las circunstancias, pero no es verdadero. Con relacién a esto ultimo, von Glasersfeld sostiene que el
conocimiento no describe la realidad ontoldgica, lo que no supone la negacion de la realidad ontoldgica

sino que:

“[...] meramente le niega al experimentador humano la posibilidad de obtener una

verdadera representacion de ella” (1996, p. 29).

Si bien el conocimiento organiza la experiencia del sujeto, no se dirige a capturar el mundo:

“El constructivismo radical es desvergonzadamente instrumentalista (en el sentido filoséfico
del término) y esto debe ofender a los defensores del aforismo “La Verdad por la Verdad
mismo” [...[ la funcién de la actividad cognitiva es adaptativa. [...] Para el constructivista,
cuyo interés se concentra exclusivamente en el dominio cognitivo en el cual no hay acceso a
un ambiente externo, la viabilidad y la adecuacién son siempre relativos al mundo

experiencial del sujeto cognoscente” (Glasersfeld, 1996, p. 4).

Retomando el tridngulo de Johnstone y considerando la relacién epistémica entre los niveles macro y
micro, cabria preguntarnos entonces si el docente, ademas de desplazarse conceptualmente entre

ambos niveles de aproximacién a la disciplina, acompafia a esta presentacién con una perspectiva
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realista o instrumentalista sobre el conocimiento cientifico. Por otra parte, reparese que la prédica de
una autocalificacién de constructivista se ha transformado en un lugar comun entre los docentes. Sin
embargo, una practica constructivista —al menos en el plano que nos interesa, el filosofico, requiere,
desde lo epistémico, del compromiso con ciertos supuestos en cuando a la naturaleza de la actividad

cientifica, que no siempre coinciden con aquéllos que los docentes presenta en sus practicas aulicas.

Mostramos cdmo Johnstone exponia las dificultades que conlleva un aprendizaje de la quimica que
involucre, simultdaneamente para un novato, los niveles macro y micro. Una lectura epistemoldgica naive
de la relacidn entre los mismos niveles suma, a los riesgos anteriores, el riesgo de transmitir una visién
de la actividad cientifica que, en tanto no reflexiva, se pronuncie a favor de un realismo ingenuo -quizas
la vision mas difundida entre docentes y alumnos- o con una concepcién instrumentalista cuyos alcances
epistémicos, en tanto desconocidos, la trivialicen al empleo sélo declarativo y difuso del término
“modelo”; o bien, hacer referencia a “modelos cientificos” desconociendo el contexto epistémico y con

ello, los compromisos filoséficos que acompaian su empleo.

Una segunda relacion epistemoldgica.

En la caracterizacidén de los niveles micro y simbdlico, Johnstone inscribe en el nivel primero de ellos a
entidades como atomos, moléculas, iones y sus diferentes estructuras. Al nivel representacional o
simbdlico, sostiene Johnstone, lo constituyen los simbolos, fdrmulas, ecuaciones, graficos, formalizacién,
etc. Dependiendo de la perspectiva epistémica asumida cabrian al menos dos posibilidades extremas, en

tanto posibles interpretaciones para las relaciones entre ambos niveles.

Una primera (y posible) interpretacidon asumiria que las entidades presentadas por el nivel micro re-
presentarian (en el sentido estricto y fuerte de este término) la realidad. Planteado en estos términos,
los niveles micro y simbdlico se instituirian en instancias diferentes de representacién de la realidad: el
nivel microscépico re-presentaria la realidad; el nivel simbdlico estaria constituido por entidades que no
guardan una relacién de isomorfismo con la realidad fisica (recuérdese que en este nivel Johnstone

ubica el aparato formal que es utilizado por la quimica; incluiriamos también este nivel las ecuaciones
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guimicas en cuanto formas de representacion simbdlicas). En su caracterizacién del nivel micro, ademas,
Johnstone incluye el modelo particulado de la materia. En tal sentido, mencionamos aqui numerosos
trabajos en el marco de una linea anglosajona de investigacion en didactica de la quimica (“pensamiento
conceptual vs. resolucién de problemas”, una linea de produccién por demdas fecunda), basada en el
interjuego de estos tres niveles y desde la cual se asume, en el plano epistemolégico, una posicién bien

definida al considerar al nivel micro segun esta primera linea interpretativa.

Una segunda interpretacién para la relacién entre los niveles micro y simbdlico, consistiria en debilitar la
nocion de re-presentacion pretendida en la posiciéon anterior, afirmando que el empleo del modelo
particulado es una forma de lenguaje, entre otras tantas formas utilizadas para la interpretacién de
fendmenos macroscépicos. Planteado asi, y en tanto variante del lenguaje, el nivel microscépico
respetaria una caracteristica inherente a todo lenguaje: su convencionalismo. La representacion de la
gue se sirve el nivel microscopico a través del modelo particulado, no tendria (en esta segunda
perspectiva) un status preferencial como aquél proveniente de asumir su isomorfismo con la realidad.
Tal representacion seria una mas entre diferentes modos de denotacién de la realidad utilizados en el
nivel simbdlico. La representacion de un fendmeno supone del empleo de cédigos y con ello de
convenciones: consensuamos determinada manera que permite representar un fendmeno y esto ultimo
es posible en la medida en que llegamos a un conocimiento y a una serie de cédigos compartidos; por lo
tanto, el nivel microscépico es considerado en una relacién de inclusiéon respecto del nivel simbdlico.
Analicemos con mas detalle los alcances de esta segunda interpretacién para la relacién entre estos dos

niveles.

Si extremamos esta Ultima interpretacion, diriamos que la ciencia es una forma de hablar de
determinados aspectos del mundo seguin un patrén temdatico consensuado. Tal consenso supone que el
cuerpo general de conocimiento cientifico debe consistir en hechos y principios firmemente
establecidos y aceptados fuera de toda duda seria por una mayoria contundente de cientificos
competentes y bien informados. Pero afirmar que la ciencia es una forma de hablar de determinados
aspectos del mundo, deja abierta la posibilidad de interrogarnos acerca del status que esta forma de
hablar sobre el mundo posee sobre otras posibles maneras de hacerlo. Lemke (1997) responde a esta

cuestidn en los siguientes términos:
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“A pesar de todo, équé es una teoria cientifica? Es una forma de hablar acerca de una
materia particular utilizando un patrén tematico. Eso no la convierte en una descripcion de la
forma en que el mundo es en realidad. Los cientificos, y creo que también los profesores de
ciencias pueden ser <<agnodsticos>> acerca del asunto de si en ultima instancia existe una
Unica forma en que el mundo es. Probablemente existen muchas formas en que el mundo
<<es>> es decir, muchas formas en las que construimos significados acerca de él, muchas
formas en las cuales puede tener significado para nosotros como seres humanos y como

miembros de diferentes comunidades en diversos momentos de la historia.” (p. 139)

Si atendemos al empleo que el autor realiza del verbo “ser”, la cita anterior anticipa que no existiria
entonces una Unica manera de significar la realidad: el mundo es dependiendo de las significaciones que
construimos de él -significaciones expresadas a través de los patrones tematicos disciplinarios-.
Avanzando mads, podria afirmarse que el discurso cientifico no posee estatus preferencial alguno con
relacion a otras formas de halar sobre el mundo; la ciencia no constituye una forma privilegiada de dar
cuenta de la realidad y en particular, tampoco lo es respecto del sentido comun. Adviértase que estas
consideraciones inscriben, finalmente, a esta forma de interpretacidon entre los niveles simbdlico y
micro, en la linea del Strong Program de Barnes y Bloor desde el cual se postula una fuerte oposicion al
reduccionismo de la actividad cientifica a un mundo interno de la produccién del conocimiento limitado
a factores epistémicos o metodoldgicos. Aboga, en cambio, por proponer un andlisis que resulta
finalmente reduccionista, aunque en sentido inverso. En efecto, al circunscribir la practica cientifica al
consenso entre pares, torna indistinguibles los limites de distincién de esta practica con otras.

Desde esta posicidn los cientificos, entonces, no deciden por lo que el mundo les informa; deciden en
tanto han acordado, consensuado, cuestionado y criticado. A diferencia de la interpretacion anterior
para la relacidon en entre los niveles micro y simbdlico, en esta segunda interpretacidon no hay vestigio
alguno de realismo: el conocimiento no es promovido ni cuestionado por nada externo al sistema
discursivo compartido por los cientificos. Es una visidn relativista: el conocimiento se produce sobre la
base de acuerdos consensuado. En este contexto epistemoldgico, se redefine el significado de “hecho

cientifico”: un “hecho cientifico” no es un evento natural, repetible y uniforme sino el producto de la
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negociacion entre fuerzas sociales. En este contexto, lo que se entienda por “hecho” serd independiente
de la legitimacion tedrica.

Segln una interpretacién como aquélla que asume a las entidades utilizadas en el nivel micro como
entidades que re-presentan (en el sentido estricto) la realidad, se instituirian a los hechos cientificos
como la autoridad para finalizar con posibles controversias. Es contra esta vision de fuerte sesgo
realista, que se eleva la concepcion a la que hemos arribado partiendo de nuestra segunda
interpretacion acerca de la relacion entre ambos niveles: las disputas sobre el conocimiento cientifico no
encuentran un arbitro final en la objetividad de los “hechos” y la autoridad que dirime controversias
cientificas vuelca su origen a lo social: se trata de una autoridad construida socialmente.

Por lo tanto, una interpretacion de la relacidn entre los niveles simbdlico y microscépico en términos de
la primera de las opciones presentadas, seria consistente con la perspectiva que Barnes (1985)
denominara “explicacion contemplativa” o la perspectiva a la que Olivé (1985) refiere en términos de
“concepcion tradicional”. En términos generales, esta vision ampliamente difundida sobre el
conocimiento caracteriza al conocimiento cientifico como producto de un acto contemplativo y
desinteresado, reservandole lugar de privilegio a las ciencias naturales y las matematicas —ejemplares
tipicos de este conocimiento-. Este conjunto de notas distintivas, que caracterizan esta visién sobre el
conocimiento cientifico, son complementadas con una naturaleza correspondentista de la verdad. En
cuanto a la nocidn misma de “verdad cientifica”, también encontraremos diferencias entre ambas

perspectivas.

Caracterizar a la primera de las interpretaciones presentadas entre los niveles micro y simbdlico,
enfatizando el caracter de re-presentaciéon de la realidad, conlleva un fuerte acercamiento a una
estructura de la verdad entendida como adecuacion entre pensamiento y realidad —un pensamiento que
vuelve a presentar la realidad-. Esta concepcién de la verdad es inseparable de la demostracion, la
corroboraciéon y la experimentacion, En efecto, porque si una proposicion es verdadera se lo puede
demostrar por medio de argumentos que confirme su verdad; porque si una proposicién verdadera es
susceptible de ser verificada y porque la contrastacidén con la experiencia (experimentacion) es prueba
satisfactoria para reafirmar la verdad. Obsérvese, entonces, que en el ambito educativo y desde esta
perspectiva, el experimento de laboratorio cumple la funcién de instanciar en los requisitos de

demostracion y corroboracién. Esta conceptualizacion de la verdad guarda estrecha relacién con la de
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“hecho cientifico” (ya indicada para esta interpretacién) y se instituyen como notas distintivas de una

vision del conocimiento cientifico presente en el imaginario docente.

Posicionarnos en la linea de nuestra segunda interpretacion de las relaciones entre ambos niveles de
Johnstone, nos conduce a una concepcién particularmente diferente sobre la estructura de la verdad.
La atencién, ahora, se desplaza al contenido de los enunciados cientificos y, en consecuencia, la
naturaleza deja de ser la Unica proveedora de verdades y enunciados cientificos. El relativismo se abre
paso ante el realismo de la concepcidn tradicional y la objetividad es algo social, como puede serlo la
moral: es el mismo orden de obligaciones quien nos hace decir que “esto es verdadero y esto es falso” o
gue “esto es justo y esto otro, injusto”. Ese orden de obligaciones tiene origen social y sélo vale para un
contexto social e histérico determinado. Recordando lo comentado en el apartado anterior, y en el
contexto de una ensefanza de las ciencias centrada en el didlogo producido entre los estudiantes, el rol
del docente es proponer, siguiendo a Lemke (op. cit.), patrones semdnticos a través de la interaccién del
didlogo con el alumno. En otras palabras, el trabajo de los docentes es, basicamente, lograr el consenso

alumno-profesor negociando el significado conceptual-cientifico en la relacidn con los alumnos:

“De esta manera el discurso cientifico escolar se transforma en una produccidn colectiva en
la que el maestro generalmente tiene que negociar estructura y contenido con los alumnos”

(Candela, 1997, p. 213).

En una visién donde la ciencia no constituye una forma privilegiada de hablar sobre el mundo vy, en
particular, tampoco lo es respecto del sentido comun, resulta que no hay lugar alguno para el cambio
conceptual. El relativismo discursivo es tan fuerte que no existe razén alguna para suponer que un
alumno considere que el sentido comun es de menor estatus que el cientifico (recuérdese, aqui, lo
comentado en el item anterior de este mismo apartado acerca de la verdad especial del discurso
cientifico). El alumno se “mueve” de un dominio discursivo a otro, de un contexto a otro, lo que no
supone que, como docentes, pretendamos que abandone sus creencias cotidianas. No hay cambio

conceptual; hay cambio de contextos:
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“Es sabido que los partidarios de que el conocimiento se gesta en escenarios socioculturales
rechazan, de forma mds o menos manifiesta, la idea de que existan representaciones
individuales. No se puede desligar la representacion, dicen, del entramado de relaciones
interpersonales del que surge, ni del significado cultural y compartido que todos prestan al
contenido de la actividad, de la situacion o de la tarea que constituye su referente

inmediato.” (Rodrigo, 1997, pp. 181-82)

Consideraciones finales.

El triangulo de Johnstone, resulta atravesado por posibles perspectivas de interpretacion con sesgo
realista e instrumentalista, perspectivas éstas que relacionan desde miradas diferentes, los niveles en
cuestion. Eso ultimo introduce como variable la demanda de una coherencia epistémica entre niveles.
Esto es, trabajar con los niveles microscépico, macroscépico y simbdlico desde una perspectiva realista o
desde una vision instrumentalista y, en tal caso, son estas decisiones las que permitirdn asumir
cuestiones tales como, por ejemplo, la subsuncién de un nivel en otro. No se trata de postular esta
instancia de analisis epistemolégico como excluyente para la toma de decisiones de la préctica docente;
si deseamos advertir sobre la importancia de su consideracion como elemento importante de analisis al

momento de reflexionar sobre la practica docente.

Segln hemos indicado mas arriba, para cada una de las revisiones epistemoldgicas del tridngulo de
Johnstone presentamos dos posibles interpretaciones. Al hacerlo, no pretendemos que estas
elucidaciones sean consideradas Unicas; por cierto que las variantes dentro de las perspectivas realista e
instrumentalista en filosofia de las ciencias, rdpidamente se encargarian de anunciar este error. Ahora
bien, y realizada esta salvedad, las dos primeras formas de presentacion para relacidn entre los niveles
macro y micro por un lado, y micro y simbdlico por el otro, podrian ser identificadas con visiones que
han sido caracterizadas como propias del sentido comun de los profesionales docentes. Las formas de
presentacion restantes, nos posicionarian en una perspectiva alejada del sentido comun pero,
encolumnada con ciertas perspectivas del constructivismo filoséfico.

En el marco de una re-definicidn del problema teoria-practica educativas desde una perspectiva critica

(Apple, 1996; Carr, 1996), consideramos que una investigacién cientifica deberia tener como mision
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primordial la de “emancipar” al docente de la subordinacion al habito y a la tradicion, proporcionandole
destrezas y recursos que le permitan reflexionar acerca de su propia practica, mas alld que esto
impligue la denuncia de practicas educativas consideradas, histéricamente, “evidentes” e
“indiscutibles”. A esta intencidn suscribe el presente trabajo, procurando una elucidacién de supuestos
epistémicos bajo un discurso capaz de generar una adhesion casi inmediata en su lectura. En términos
de Freire, se trata de convertirse en una especie de “peregrino de lo obvio” (Freire e lllich, 2002). Desde
este trabajo, y continuando con Freire, recuperamos la importancia de la concientizacién. Esto supone
tener conciencia de vy, con ello, un proceso de auto-reflexién por el cual se da el pasaje de un tipo de
conciencia a otra, de la conciencia ingenua a la conciencia critica. La primera, una conciencia ingenua,
simplista o magica en la interpretacién del mundo y sus problemas; la segunda, una conciencia que
profundiza en la explicaciéon de los problemas (Freire, 2002). Desde la especificidad de este trabajo, el
analisis critico de lo obvio supone y demanda la necesidad de una formacién epistemoldgica en la
formacién docente. Utilizando palabras de Osborme (1996), /a epistemologia si importa y una formacion
cientifica que omita la discusién de aspectos epistémicos equivale “a darle a un docente un martillo sin

clavos”.
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