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Ciencia y valores: objetividad y racionalidad sin neutralidad valora-
tiva

Como es sabido, la filosofia cldsica de la ciencia ha rechazado la idea se-
gtin la cual los valores pueden intervenir positivamente en la elabora-
cion de los conocimientos cientificos, ya que atentarian contra su objetivi-
dad al impregnar la produccién, y sobre todo la justificacién de las teorias,
de componentes subjetivos. Tal como lo sefialara Carnap (1963/1992), los
enunciados de valor absoluto carecerian de significado cognitivo. Se ha
argumentado con frecuencia que la neutralidad valorativa es indisociable
de la objetividad. Segun la tradicién empirista la racionalidad cientifica
requiere imprescindiblemente de la distincién entre hechos y valores pre-
servando asi a la ciencia, y especialmente al contexto de justificacién -sus-
tentado en la exclusiva objetividad de los hechos-, de la influencia de valor
alguno. Cabe sin embargo senalar que atin dentro del Circulo de Viena, se
plantearon discusiones en torno a este problema, en particular a través de
Neurath (Cartwrigth et al., 2007; Carnap, 1963/1992).

Pero, desde mediados del siglo XX, se profundizaron los debates entre
los defensores y los criticos de la dicotomia entre hechos y valores y, por
lo tanto, las discusiones acerca de la tesis de la “neutralidad valorativa”
de la ciencia. Las perspectivas criticas consideraron que los valores son
inherentes al trabajo cientifico, entendiendo a la ciencia como una pric-
tica social. Como ha argumentado convincentemente Putnam (2002), la
practica de cualquier ciencia esta atravesada por valores —sean o no epis-
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témicos— de modo que los juicios sobre hechos presuponen juicios de
valor y reciprocamente. Asi, no se han podido excluir justificadamente
los enunciados cientificos que son descriptivos y valorativos simultinea-
mente. Putnam y Gémez han argumentado para oponerse a la dicoto-
mia de hechos y valores, justificando su indisociabilidad, al tiempo que
les atribuyen un papel positivo fundamental como componentes de la
practica de la ciencia. Los valores, y especificamente los no epistémicos,
considerados por los defensores de la neutralidad valorativa contrarios al
cardcter racional de la ciencia, son entendidos en esta perspectiva como
componentes fundamentales e ineludibles de la racionalidad cientifica. En
efecto, Gdmez (2014) sefiala que, contrariamente a la perspectiva clésica,
una auténtica (no utdpica) objetividad cientifica solo es posible y alcanza-
ble si se reconocen y explicitan los valores no epistémicos que intervienen
en la investigacién.

Se puede afirmar asimismo que las filosofias que subyacen a la inves-
tigacion cientifica en tanto presupuestos ontoldgicos y epistemoldgicos,
son asimiladas por los cientificos a su propia prictica, desde la especifici-
dad de su elaboracién de conocimientos. Estas se asocian con su trasfondo
socio cultural incluyendo los valores no epistémicos, referidos a aspectos
normativos morales y politicos, debido a que esas concepciones del mun-
do son expresién de las relaciones y disputas sociales.

Un problema relevante, para este trabajo, es si al introducir tan fuer-
temente los valores, particularmente los morales o politicos —los mds
cuestionados por los positivistas— en todos los contextos de la produccién
cientifica, se abandona la objetividad del conocimiento. Sostendremos una
critica de la objetividad basada en “los hechos” escindidos de las practicas
mediante las cuales los construimos y, por lo tanto, de los valores relativos
a dichas practicas. Las epistemologias feministas, cuestionaron la tesis de
la “neutralidad” valorativa segun la cual los investigadores pueden respon-
der a exigencias de objetividad, sin examinar sus propios compromisos
histéricos con lo que estudian, sin asumir el significado de los origenes
de sus problemiticas de investigacién (Anderson, 2004; Harding, 2004;
Longino, 2015). Es preciso reconsiderar pues el problema de la objeti-
vidad desde la negacién de la tesis de la neutralidad valorativa, y adoptar
una tesis diferente acerca de la objetividad, a la que interpretamos como
un resultado alcanzado progresivamente por un proceso social e histérico.

Por su parte, Habermas (1963/1974) ha sostenido que la neutralidad
valorativa no solo es imposible, sino falsa, y que el juicio es una condicién
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para poder explicar, especialmente en las ciencias sociales. Es decir: para
explicar una accién es necesario comprender su sentido, y esto supone
comprender las pretensiones de validez inherentes a las acciones, las que
se apoyan a su vez argumentativamente en razones que son susceptibles
de juicio. Por eso comprender implica juzgar, tomar partido a favor o en
contra a través del juicio de esas acciones. Para €I, la idea de racionalidad
no se restringe a su caracter instrumental, sino que debe ser tan amplia
como para incluir aspectos normativos, expresivos y comunicativos, por
lo tanto, ha admitido la posibilidad de discutir racionalmente acerca de los
mejores valores, “los mas racionales.”

Interpretamos pues la objetividad como un resultado histérico, una
marcha hacia adelante, “un proyecto”, en el sentido de una conquista a
alcanzar por la investigacién y no un dato que es anterior al conocimiento
mismo, como en la versién positivista. No se trata del acuerdo o corres-
pondencia de alguna representacién cognitiva con un mundo ya dado,
sin intervencién de las creencias del investigador, sino de actividades que
finalmente son limitadas por el mundo al que se dirigen, ya que de algun
modo éste resiste a las interpretaciones. La objetividad se predica de una
actividad social, una clase de intersubjetividad en la validacién de hipéte-
sis, de logro de consensos en un proceso de anilisis critico y debate por los
grupos de investigadores.

Nos proponemos utilizar estas tesis para examinar cémo intervienen
los valores no epistémicos en algunas de las teorias del cambio conceptual
(CQ), las que pretenden dar cuenta del cambio cognitivo que tiene lugar
en procesos de aprendizaje de conceptos cientificos, relacionando estos
conocimientos con los saberes previos de los estudiantes, con sus implica-
ciones para los procesos de ensefianza de la ciencia. No se trata de descali-
ficar a las teorias o al resultado de las investigaciones por la intervencién
de valores no epistémicos, sino por el contrario, de analizar su interven-
cién por ser inherentes a cualquier practica cientifica. Todo investiga-
dor asume alguna perspectiva valorativa que se puede discutir apelando
a buenas razones y se la puede comparar con otras que intervienen en la
investigaciéon. En nuestro caso, analizaremos la presencia de valores en la
elaboracién y justificacion de las teorias del cambio conceptual, atendien-
do a sus investigaciones, asi como a las condiciones sociales o académicas
en que se realizan y al rigor conceptual de los analisis reconstructivos.
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Anilisis de la intervencion de valores no epistémicos en la investiga-
cion sobre cambio conceptual

En términos generales, se pueden distinguir zonas o niveles del proce-
so de investigacién en los que intervienen los valores no epistémicos: el
modo de formular los problemas, el recorte del objeto de investigacién,
las unidades de andlisis, incluso, la eleccién de los modelos explicativos.
Aqui solo presentaremos brevemente algunos problemas, que a veces for-
man parte de los debates entre los investigadores del CC, y que pueden
ser analizados y discutidos en términos de valores. Pretendemos apuntar a
una revision critica de las propias investigaciones atendiendo a la perspec-
tiva que hemos presentado como marco general de este trabajo.

Las teorias del cambio conceptual (TCC) -surgidas en el seno de las
psicologias del desarrollo y de la ensefianza de las ciencias, desde hace
cuatro décadas—, han abordado empiricamente el problema de cémo los
conceptos de los que disponen los sujetos en diferentes dreas temaiticas,
cambian con el aprendizaje y el desarrollo. Se trata de explicar las difi-
cultades de los “estudiantes” en aprender los conceptos mis avanzados
y contra intuitivos de las ciencias particulares; y sobre todo, dar cuenta
de la reorganizacién de sus saberes cotidianos. La categoria de cambio
conceptual adoptada, supone —en muchos autores— una analogia con el
“cambio tedrico” en la historia de la ciencia, siguiendo las filosofias del
giro historicista originado en Kuhn. Strike y Posner (1992) formularon
inicialmente la pregunta ;cémo pasan los estudiantes de una concepcién
C1 a una concepcién C2?, entendiendo por “concepcién” a una organi-
zacién cognitiva compleja. Para ellos, este proceso podia asimilarse a las
ideas de Kuhn sobre el cambio conceptual en la ciencia de un paradigma
a otro en un proceso de revolucién cientifica; asemejaron, asimismo, la
resistencia al cambio de un paradigma en la historia de la ciencia con la
persistencia de las denominadas “concepciones erréneas”. De este modo,
el cambio conceptual seria radical y el conflicto cognitivo tendria un papel
central en el reemplazo de ideas anteriores por nuevas ideas. Desde esta
versioén pionera a la actualidad, se ha configurado un campo heterogé-
neo de investigaciones muy detalladas de caricter descriptivo en torno al
“conocimiento disponible”, sea cotidiano o ingenuo, relativo a dominios
especificos de conocimientos, y respecto a la explicacién del proceso de
cambio, destacindose, entre otras, las teorias de Carey y Vosniadou. En
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este marco, es posible identificar controversias entre los investigadores
que incluyen tesis ontoldgicas y epistemoldgicas que, como veremos, in-
volucran valores no epistémicos.

Para ilustrar alguna disputa, evocamos una cuestién clésica en la li-
teratura del campo, relacionada con las concepciones infantiles sobre la
forma y posicién de la tierra, y su reorganizacién, para alcanzar una dé-
bil aproximacidn al conocimiento cientifico. Vosniadou (2006, 2013), ha
identificado modelos infantiles que consisten en la representaciéon de la
tierra plana apoyada en el agua, pasando por el modelo dual, en el cual
la tierra es hueca y en cuyo interior hay una plataforma donde “vive la
gente”, que representa un intento de sintetizar las ideas espontdneas y la
instruccién escolar; por ultimo, algunos sujetos llegan a representarse a
la tierra esférica, cuyos habitantes viven en toda su superficie. Segtn esta
perspectiva, estos modelos se inscriben en teorias marco, conformadas
por ciertos presupuestos ontoldgicos y epistemologicos. La revision de los
modelos, —de la tierra plana y el sintético o dual-, proviene de una reorga-
nizacién trabajosa de estos presupuestos. (Vosniadou 2006). En las anti-
podas de esta interpretacion, la teoria contextualista (Ivarsson, Schoultz,
& Saljo, 2002) cuestiona la idea misma de cambio conceptual, basindose
en que las concepciones de la tierra como plana o como esfera hueca no
aparecen cuando los nifios han sido expuestos a un globo terrdqueo, en
tanto instrumento cultural. Se considera asi que no se pueden estudiar las
ideas de los nifios al margen de los instrumentos culturales asociados. M4s
aun, lo unico que interesa son las relaciones con estos ltimos a través del
didlogo discursivo entre alumnos y docentes. En términos estrictos, no
resultan relevantes lo saberes previos como tales en términos del sujeto
individual, sino los producidos en intercambios discursivos (Castorina &
Zamudio, 2019). En estas disputas, el modo de plantear los problemas, o
los procedimientos metodolédgicos estan asociadas a los supuestos ontolé-
gicos y epistemolégicos de los investigadores y, como veremos, a valores
no epistémicos implicados.

La indagacién empirica de cardcter descriptivo sobre “saberes cotidia-
nos” o ideas previas, tal como se ejemplifica en las concepciones infantiles
sobre la forma de la tierra, referidas en el parrafo anterior, constituye una
de las lineas de investigacién mds desarrolladas por las TCC. Sin embar-
go, la cuestién de la naturaleza epistémica de esos saberes y su relacién
con el conocimiento cientifico constituye uno de sus puntos mds criti-
cos. Gran parte de la literatura sobre cambio conceptual asimila “sabe-
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res cotidianos”, o conocimiento pre-instruccional a “conceptos erréneos”
[missconceptions]. Se pueden identificar tres posiciones: la perspectiva TT
(Teoria-Teoria), para la cual los conocimientos pre y post ensefianza son
equiparables en su forma o estructura, excepto que el primero es cientifi-
camente incorrecto; la denominada KIP (Knowledge in pieces), sostiene que
el conocimiento pre-instruccional es menos coherente, consta de conjun-
tos de ideas que pueden resultar fuentes positivas para el aprendizaje, y
permitir a los estudiantes tomar conciencia de lo que es incorrecto; la
perspectiva denominada OV (Ontological View) que identifica diferencias
entre el conocimiento pre y post ensefianza en referencia, mis que a su
contenido especifico, a las ontologias supuestas relativas al tipo de entida-
des que se conciben como existentes. En las perspectivas TT y OV el co-
nocimiento pre-instruccional no solo es erréneo sino “mal concebido” (Di
Sessa, 2017). La version del KIP conlleva la idea de la riqueza, complejidad
y diversidad del conocimiento ingenuo, y pone en cuestién la pertinencia
categorial de la nocién de teoria aplicada a estos conocimientos por parte
de las otras dos posiciones, que conllevan la consideracién del caricter
erréneo del conocimiento disponible.

Halldén, Scheja y Haglund (2008) caracterizan al acento puesto en la
falibilidad y la dificultad, como un “racionalismo negativo” en el que el
saber disponible es identificado como obstdculo respecto de la posibili-
dad del cambio conceptual. Sin duda, hay instancias del proceso de CC en
las que ciertos conocimientos cotidianos hacen obsticulo epistemolégico
para la reconstruccién del saber a ensenar, pero lo que se discute es si esta
es la unica caracterizacién posible, lo que quita significado propiamente
cognitivo y entidad epistémica propia a aquellos conocimientos, y al es-
fuerzo intelectual que supone. Las diferencias conciernen entonces al tipo
de relaciones que pueden establecerse entre viejas y nuevas concepciones
en los procesos de aprendizaje. La discusiéon no parece resolverse recu-
rriendo solo a investigaciones empiricas, porque incluye tesis epistemo-
légicas y compromisos valorativos en los investigadores del CC. Asi, la
mayoria de las formulaciones plantean una asimetria entre conocimiento
cientifico y conocimiento de la vida cotidiana. Si solo se miran los saberes
cotidianos a la luz del conocimiento que se ensefia, es irremediable consi-
derarlos como un conocimiento de menor valor que debe ser eliminado,
completamente reemplazado o sustituido, y al que se juzga como erréneo.
No se reconoce al tratar el problema del CC que el conocimiento cotidia-
no puede ser descripto como una entidad epistémica que adquiere valor

117 =\



Los valores no epistémicos en la investigacién del cambio conceptual

cognoscitivo en los contextos en los que opera y también en las situa-
ciones didacticas en las que interviene. Al mismo tiempo es importante
analizar si al afirmar el carcter erréneo del conocimiento de la vida coti-
diana, se legitima una descalificacion de los saberes preexistentes. La idea
de error en el mundo escolar es una idea primordialmente valorativa ya
que se asocia al juicio y la evaluacién negativa del aprendizaje.

En otra discusién, se contrapone la concepcién de un sujeto indivi-
dual, que hace una elaboracién cognoscitiva interna, con escasas o nulas
referencias a la intersubjetividad, con el caricter social de los procesos
de aprendizaje de conocimientos cientificos en el espacio escolar. En un
anélisis critico a las versiones clasicas del CC, Miyake (2008) destaca la
necesidad de considerar el cambio de conceptos con eje en la colabora-
cion y reflexién compartida entre alumnos y docentes y entre pares. La
reduccién del problema a investigar a la dimensién cognitiva individual o,
por el contrario, la consideracién de la colaboracién y la intersubjetividad,
involucran diferentes orientaciones a seguir en todas las fases de investi-
gacion. Asi, Inagaki y Hatano hacen referencia explicita a la dimensién
valorativa, cuidndo dicen que las indagaciones del CC han sido “demasiado
cognitivas y demasiado individualistas” (Inagaki & Hatano, 2008, p. 259).
Claramente, se valora positivamente el conocimiento individual, con ex-
clusién de la actividad intersubjetiva, y una desvalorizacién del saber do-
cente, al desconocer su protagonismo en la promocién del CC.

Asimismo, muchas de las investigaciones tienen consecuencias para
la ensefianza de las ciencias, pero las situaciones diddcticamente confi-
guradas en contextos escolares no constituyen variables relevantes en la
mayoria de los estudios empiricos. Las condiciones especificas de produc-
cién de conocimientos en el espacio escolar no forman parte del proble-
ma tal como es presentado y analizado por las teorias del CC. Quizis sea
este uno de los principales problemas que enfrenta esta orientacién para
la ensefianza de las ciencias: no considerar a la accién del docente como
constitutiva de las situaciones que se crean para el aprendizaje. El desco-
nocimiento del rol activo de docentes y alumnos en la situacién didéactica
define un problema u objeto distinto a investigar y restringe el cambio
conceptual —por afuera de dicha situacién- a una actividad mental indivi-
dual, descontextualizada. Aqui hay una carga valorativa respecto del lugar
que se le otorga al docente y a los alumnos. La no consideracién de los
contextos, pone en evidencia la intervencién de valores en la investiga-
cién, sea el individualismo como aspiracién a que cada uno produzca por
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si mismo las ideas, o aspirar a que el curso de accién de los alumnos siga
un procedimiento constructivo espontineo y universal, no asociado a las
condiciones en que se formulan las tareas. Revisar y discutir esa carga va-
lorativa puede contribuir a modificar la interpretacién del conocimiento
que se configura en la situacién didéctica y por ende el que se produce en
la investigacién.

Segtin Habermas (1981/1989), todo acto enunciativo contiene un
enunciado y una enunciacién. Esta ultima remite a la pretension de vali-
dez de lo que se enuncia de modo que el concepto que conforma el enun-
ciado y la enunciacién en tanto pretensiéon de validez conforman una uni-
dad inescindible en el acto enunciativo. Asi el caricter erréneo atribuido
al conocimiento de la vida cotidiana, el caricter individual del proceso
cognoscitivo o la “omisiéon” de la actividad del docente en la configuracién
de la situacién didictica son algo mas que una mera descripcién, sino que
involucran indudablemente valores.

Finalmente, cabe examinar los aspectos valorativos que involucra la
supuesta homogeneidad cultural del sujeto del cambio conceptual, asi
como las relaciones entre cambio conceptual y heterogeneidad cultural.
En la mayoria de los estudios de CC se considera un sujeto con indepen-
dencia de su pertenencia a un mundo cultural con sus propias caracte-
risticas, una expresién de la preeminencia de un cierto patrén cultural.
Es decir, el de la cultura occidental y, en particular ciertos “patrones de
racionalidad universal” relativos al conocimiento cientifico, que deben ser
alcanzados como meta de los procesos de cambio y que desconocen las
diferencias sociales y culturales, incluso dentro de una misma sociedad.
Por el contrario, una posicién favorable a la interculturalidad y diver-
sidad de identidades en los estudios de CC, puede reorientar profunda-
mente las indagaciones. Se trata de identificar la riqueza y variedad de
los conocimientos previos de los estudiantes, entendiendo su insercién o
pertenencia a diversas culturas, cuyas interacciones se basen en el reco-
nocimiento de su valor, igualdad y dignidad, asumiendo que se influyen
enriquecedoramente en el intercambio. Justamente, suponer la homoge-
neidad hace invisible la diversidad de las sociedades y contextos escolares,
de los sujetos y grupos culturales que las integran; en tanto que reconocer
la heteorgeneidad hace visible el conflicto o las asimetrias de poder que
siempre han permeado la diversidad cultural, y muchas veces la desigual-
dad en la distribucién social del conocimiento en los sistemas escolares.
Por ello, los estudios del CC en su pretensién de influir el aprendizaje de
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conocimientos cientificos, deben discutir los valores morales y politicos
involucrados en la interpretacién de los sujetos de aprendizaje, sus identi-
dades y la distribucién del conocimiento en la diversidad cultural. Ya que
los intercambios son activos, se habilita la construccién de espacios de
transformacion, convirtiéndose en una prictica politica como respuesta a
la geopolitica hegemoénica de conocimiento.

Conclusion: ;El reconocimiento de los valores en el estudio del cam-
bio conceptual elimina su objetividad?

Finalmente, la cuestién central: jel reconocimiento de los valores en el
estudio del cambio conceptual, elimina la objetividad de su estudio? Al
respecto sostendremos la tesis segtn la cual la consideracién de la inter-
vencién de esos valores no supone que los problemas se deben formular
de modo tal que conduzcan a una conclusién predeterminada; por el con-
trario, una hipétesis sugerida por valores morales o politicos, pueda ser
falsada por la experiencia. De lo contrario, la intervencién de los valores
en la investigacidn se volveria inaceptable. Y lo que es fundamental, es
preciso reconsiderar el concepto mismo de objetividad: se abandona la
tesis de que el conocimiento es una apropiacién completa de una reali-
dad existente, de modo impersonal y desinteresado. Por el contrario, la
objetividad se concibe como interactiva, producida intersubjetivamente
luego de un proceso social de las investigaciones, consensuando el modo
de arbitrar las discusiones. Se puede afirmar que el cuestionamiento de
ciertos valores, en base a buenas razones, puede ayudar al logro de la ob-
jetividad, cuando aquellos obstaculizan el planteo de ciertos problemas o
de consecuencias que son debatibles desde otros valores no epistémicos.
Estos anilisis conducen a promover la reflexién critica por parte de los
investigadores.

Las controversias abiertas en el campo de investigacién que hemos
referenciado respecto de los distintos dmbitos de intervencién de valo-
res, dan cuenta de la propia revisién critica de los investigadores, que se
aproximan a la identificacién de preeminencias valorativas diferentes. La
explicitacion de los presupuestos ontoldgicos y epistemoldgicos, asi como
las distintas valoraciones implicadas, puede promover el avance de las
propias investigaciones empiricas y el andlisis critico de las condiciones
sociales y de los valores que intervienen, en particular morales y politicos.
Se contribuye asi al incremento de los consensos que constituyen la obje-
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tividad de los conocimientos sobre el cambio conceptual; una objetividad
sin neutralidad valorativa en los términos que hemos sostenido en este
breve trabajo.

De este modo, es posible hacer una reconstruccién critica de los va-
lores que obstruyen el avance de los conocimientos, o de los que la facili-
tan. Por ejemplo, la evaluacién de los alumnos como “sujetos asociales y
aculturales” o la invisibilizacién del papel de los docentes en los procesos
de CC son obstdculos epistemoldgicos para la investigacién. El cuestio-
namiento argumentado a esos valores morales y politicos se convierte en
un componente del proceso de conquista de la objetividad; en lugar de ser
ajena a éste, es imprescindible. Asi, los valores no epistémicos condicio-
nan y forman parte de la investigacion, pero lo hacen de un modo por lo
general implicito. Por ser parte del “sentido comun académico”, es preciso
explicitarlos. Se trata de una reflexién que los tematiza para establecer
cuando dificultan la ampliacién de las evidencias o si, por el contrario,
orientan la obtencién de un mds amplio rango de evidencias.
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