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RESUMEN

El presente trabajo aborda la problemáti ca epistemológica que subyace 
en los procesos de formación docente, adoptando un enfoque basado en la 
noción de complejidad; este enfoque permite superar los enfoques reduccio-
nistas y lineales predominantes en este campo, logrando una comprensión 
más profunda y contextualizada de los fenómenos educati vos en su multi -
dimensionalidad; la progresiva reformulación de los enfoques pedagógicos 
se encuentra ligada a la centralidad que han adquirido los factores de orden 
cogniti vo en los modelos políti cos y económicos globales, lo que ha posicio-
nado a la educación como un ámbito privilegiado para culti var y perfeccionar 
dichas capacidades, convirti éndose en un factor determinante para el progre-
so socioeconómico; esto demanda la incorporación de nuevas dimensiones 
de análisis que aborden tanto la forma y calidad de las instancias de apren-
dizaje, como la propia dimensionalidad epistemológica desde la cual dichas 
instancias son confi guradas y signifi cadas, reconociendo la naturaleza sistémi-
ca, dinámica e interdependiente de los fenómenos educati vos; fi nalmente, el 
análisis de la calidad educati va exige un abordaje holísti co que valore no solo 
los resultados tangibles, sino también los aspectos intangibles, las interaccio-
nes entre docentes y estudiantes, los signifi cados construidos, las habilidades 
desarrolladas y las transformaciones subjeti vas experimentadas.

Palabras clave: Epistemología, complejidad, formación docente, procesos de 
aprendizaje, desarrollo multi dimensional.

Abstract

The present work addresses the epistemological problems that underlie 
teacher training processes, adopti ng an approach based on the noti on of 
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complexity; This approach allows us to overcome the reducti onist and linear 
approaches predominant in this fi eld, achieving a deeper and contextualized 
understanding of educati onal phenomena in their multi dimensionality; The 
progressive reformulati on of pedagogical approaches is linked to the centrality 
that cogniti ve factors have acquired in global politi cal and economic models, 
which has positi oned educati on as a privileged area to culti vate and perfect 
these capaciti es, becoming a determining factor for socioeconomic progress; 
This demands the incorporati on of new dimensions of analysis that address 
both the form and quality of the learning instances, as well as the epistemo-
logical dimensionality from which these instances are confi gured and meant, 
recognizing the systemic, dynamic and interdependent nature of educati o-
nal phenomena; Finally, the analysis of educati onal quality requires a holisti c 
approach that values   not only the tangible results, but also the intangible as-
pects, the interacti ons between teachers and students, the meanings construc-
ted, the skills developed and the subjecti ve transformati ons experienced.

Keywords: Epistemology, complexity, teacher training, learning processes, mul-
ti dimensional development.

INTRODUCCIÓN

El presente trabajo se adentra en la compleja problemáti ca epistemológica 
que subyace a los procesos de formación docente, abordándola desde un en-
foque basado en la noción de complejidad. Desde esta perspecti va, el contexto 
propiciado por las recientes reformas educati vas ha permiti do el surgimiento 
de enfoques más holísti cos e interdisciplinarios para interpretar el conocimien-
to y la educación, lo cual conlleva profundas implicaciones de índole pedagógi-
ca y epistemológica en el ámbito de su praxis. Esta adopción de la complejidad 
como eje vertebrador del análisis responde a la necesidad de superar los en-
foques reduccionistas y lineales que han predominado tradicionalmente en el 
campo de la formación docente, a fi n de lograr una comprensión más profunda 
y contextualizada de los fenómenos educati vos en su multi dimensionalidad.

La progresiva reformulación de los enfoques pedagógicos se encuentra in-
disolublemente ligada a la centralidad que han adquirido los factores de or-
den cogniti vo en los modelos políti cos y económicos de alcance global. Esta 
confl uencia permite comprender el papel fundamental que se le ha asignado 
a la educación en el desarrollo multi dimensional de los países en el escenario 
contemporáneo. La creciente importancia concedida a los procesos cogniti vos, 
tales como el procesamiento de información, la resolución de problemas y la 
adaptación a entornos cambiantes, responde a su percepción como recursos 
estratégicos clave para impulsar la innovación, la producti vidad y la competi ti -
vidad en un mundo cada vez más complejo e interconectado. En este contexto, 
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la educación se erige como un ámbito privilegiado para cultivar y perfeccionar 
dichas capacidades, convirtiéndose en un factor determinante para el progreso 
socioeconómico de las naciones. De este modo, la gradual reformulación de 
los enfoques pedagógicos se alinea con la centralidad otorgada a los procesos 
cognitivos en los modelos políticos y económicos predominantes, dando lugar 
a una visión de la educación como eje vertebrador del desarrollo integral de los 
países en la actualidad.

En este escenario, existe un amplio consenso en torno a la necesidad de 
adoptar una interpretación más compleja y multi dimensional de los procesos 
de aprendizaje y de los desafí os que enfrentan los sistemas educati vos en gene-
ral. Esto demanda la incorporación de nuevas dimensiones de análisis que tras-
ciendan enfoques triviales y simplistas, puramente cuanti tati vos o sumati vos. 
Por el contrario, se requiere de discernimientos de orden cualitati vo que abor-
den tanto la forma y calidad de las instancias de aprendizaje, como la propia di-
mensionalidad epistemológica desde la cual dichas instancias son confi guradas 
y signifi cadas. Esta visión holísti ca implica reconocer la naturaleza sistémica, 
dinámica e interdependiente de los fenómenos educati vos, superando así la 
tendencia predominante a fragmentarlos o a reducirlos a indicadores aislados. 
Solo a través de este cambio de paradigma será posible comprender en toda 
su complejidad los procesos de enseñanza-aprendizaje, así como las múlti ples 
interacciones que se suscitan entre los diversos actores, conocimientos y con-
textos que confl uyen en el ámbito educati vo.

El análisis de la calidad educati va y sus implicaciones en un concepto de 
desarrollo multi dimensional ha adquirido un importante componente cuali-
tati vo, orientado a la complejidad, fl exibilidad y pluralidad de los modos de 
conocimiento potenciados. Esta perspecti va supera enfoques reduccionistas 
que buscaban evaluar la calidad educati va a parti r de indicadores simplistas 
o descontextualizados. Por el contrario, la refl exión y la acción en torno a la 
calidad educati va exigen un abordaje holísti co que reconozca la naturaleza 
compleja, dinámica y multi facéti ca de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Esto implica valorar no solo los resultados tangibles, sino también los aspectos 
intangibles, como las interacciones entre docentes y estudiantes, los signifi -
cados construidos, las habilidades desarrolladas y las transformaciones sub-
jeti vas experimentadas. Asimismo, este enfoque cualitati vo demanda atender 
a la diversidad de formas de conocer y aprender, trascendiendo las visiones 
homogeneizadoras y lineales que han predominado tradicionalmente. Solo así 
será posible concebir a la calidad educati va como un fenómeno multi dimen-
sional, contextualizado y orientado al desarrollo integral de los individuos y las 
comunidades. Esta transición hacia una perspecti va más compleja y fl exible de 
la calidad educati va se erige, por lo tanto, como un elemento fundamental para 
alcanzar un verdadero desarrollo socioeconómico y cultural de carácter multi -
dimensional.
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En este contexto, el presente trabajo busca profundizar en las bases episte-
mológicas y contextuales que subyacen a la formación de docentes, concebida 
como un elemento neurálgico y determinante para la transformación de los 
sistemas educati vos. La labor docente se erige como un factor clave, pues es a 
través de la praxis pedagógica que se materializan, reproducen y reconfi guran 
los enfoques y paradigmas educati vos predominantes en un determinado mo-
mento histórico y social. Por lo tanto, el análisis de los fundamentos epistemo-
lógicos que orientan la formación inicial y conti nua de los educadores adquiere 
una relevancia estratégica. Dicho análisis permite comprender las cosmovisio-
nes, valores y supuestos subyacentes que confi guran las concepciones sobre el 
conocimiento, el aprendizaje y la enseñanza, así como sus implicaciones con-
cretas en los procesos educati vos. Asimismo, este examen requiere considerar 
el contexto sociocultural, políti co y económico en el que se desarrolla la labor 
docente, pues este incide de manera determinante en las demandas, expecta-
ti vas y limitaciones que enfrentan los educadores en su prácti ca coti diana. Solo 
a parti r de este abordaje integral, que arti cula los elementos epistemológicos y 
contextuales, será posible comprender la complejidad inherente a la formación 
docente y, en consecuencia, diseñar e implementar estrategias de transforma-
ción educati va verdaderamente signifi cati vas y perti nentes.

DESARROLLO 

La denominada “fi gura epistemológica clásica” de la relación objeto-sujeto, 
si bien es ampliamente conocida, representa una conceptualización simplifi -
cada y reduccionista de los procesos de construcción del conocimiento. Esta 
visión tradicional plantea una división dicotómica y jerárquica entre el objeto 
de estudio, concebido como una realidad externa y objeti va, y el sujeto cog-
noscente, que se limita a aprehender dicha realidad de manera neutral y unidi-
reccional. Sin embargo, los desarrollos teóricos y metodológicos más recientes 
en el campo de la epistemología han cuesti onado profundamente esta pers-
pecti va, proponiendo modelos más complejos y dinámicos que reconocen la 
naturaleza interacti va, dialógica y co-constructi va de la relación entre el sujeto 
y el objeto de conocimiento. Desde enfoques como el constructi vismo, el pa-
radigma de la complejidad y las epistemologías feministas, se comprende que 
el proceso de conocer implica una interacción mediada por factores históricos, 
socioculturales, afecti vos y lingüísti cos, donde el sujeto desempeña un papel 
acti vo en la atribución de signifi cados y en la confi guración de la realidad ob-
servada. Por lo tanto, la supuesta “fi gura epistemológica clásica” debe ser re-
planteada y enriquecida a la luz de estas perspecti vas más contemporáneas y 
complejas sobre la naturaleza del conocimiento y los procesos cogniti vos.

Sin embargo, es importante reconocer que la denominada “fi gura episte-
mológica clásica” de la relación objeto-sujeto, si bien ha sido ampliamente ca-
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nonizada a lo largo de la historia, no representa la primera ni la única forma 
de caracterizar la relación entre los seres humanos y el mundo en la búsqueda 
y construcción del conocimiento. Por el contrario, a lo largo de la evolución 
del pensamiento humano, se han desarrollado una diversidad de modelos y 
perspecti vas que han buscado comprender y explicar los procesos cogniti vos y 
la vinculación entre el sujeto y el objeto de conocimiento. Desde las concepcio-
nes holísti cas y organicistas de las epistemologías ancestrales, pasando por las 
visiones teocéntricas y antropocéntricas de la Edad Media y el Renacimiento, 
hasta los enfoques racionalistas, empiristas y positi vistas de la Modernidad, la 
relación sujeto-objeto ha sido conceptualizada de múlti ples maneras, refl ejan-
do la riqueza y complejidad inherentes a la acti vidad cognosciti va. Por lo tanto, 
la “fi gura epistemológica clásica” debe ser ubicada y analizada en el contexto 
histórico, cultural e intelectual que le dio origen, reconociendo sus limitacio-
nes y la necesidad de ampliar y diversifi car las perspecti vas desde las cuales se 
aborda la construcción del saber.

La concepción del ser humano como “sujeto” de conocimiento, contrapues-
to a los “objetos” a ser conocidos, es una construcción que emerge y se forta-
lece a parti r de los albores de la era moderna, tal como lo señala Sotolongo 
(2011). Esta visión, que se consolidó durante los siglos XVI y XVII, supone una 
ruptura radical con las concepciones predominantes en etapas históricas an-
teriores, donde la relación entre el hombre y el mundo se había concebido 
de maneras más holísti cas e integradas. La modernidad, con su énfasis en el 
racionalismo, el individualismo y la separación entre el sujeto y el objeto, dio 
lugar a una noción del ser humano como agente cognoscente autosufi ciente, 
capaz de aprehender la realidad de manera neutral y objeti va. Sin embargo, 
este planteamiento ha sido cuesti onado y complejizado por diversas perspec-
ti vas epistemológicas contemporáneas, que destacan el carácter interacti vo, 
situado y co-constructi vo de los procesos de conocimiento. Estos enfoques po-
nen en tela de juicio la supuesta autonomía y neutralidad del sujeto, al ti empo 
que subrayan la importancia de factores socioculturales, lingüísti cos, afecti vos 
y contextuales en la confi guración del conocimiento. Por lo tanto, la emergen-
cia de la fi gura del “sujeto de saber” durante la modernidad debe ser analizada 
y entendida en su complejidad histórica y teórica.

Comúnmente, se reconocen dos ámbitos o dimensiones fundamentales del 
saber: el teórico y el empírico. El primero hace referencia al desarrollo de mar-
cos conceptuales, modelos explicati vos y sistemas de ideas que buscan com-
prender y dar senti do a la realidad. El segundo, por su parte, se vincula con la 
recopilación y el análisis de datos, observaciones y evidencias empíricas que 
permiten contrastar y validar las teorías. Sin embargo, existe otro ámbito del 
saber que suele ser menos explícito y reconocido: el de las bases o fundamen-
tos sobre los cuales se edifi ca el conocimiento. Este nivel incluye los supuestos, 
presupuestos, premisas y principios epistemológicos, ontológicos y axiológicos 
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que subyacen a la construcción del saber, tanto en su dimensión teórica como 
empírica. Estos cimientos, a menudo implícitos o dados por sentado, desem-
peñan un rol crucial al determinar y orientar las preguntas que se formulan, 
las metodologías empleadas, las interpretaciones que se elaboran y las aplica-
ciones que se realizan. Por lo tanto, un análisis profundo y críti co de las bases 
del saber se vuelve fundamental para comprender la naturaleza, los alcances y 
las limitaciones del conocimiento generado, así como para avanzar hacia pers-
pecti vas más refl exivas y comprehensivas sobre los procesos de producción del 
conocimiento.

Las bases del saber se componen de los ideales más generales, las nocio-
nes, normas y valores fundamentales, el esti lo de pensamiento predominante 
y el ti po de cosmovisión que prevalece en un determinado contexto históri-
co-cultural. Estos elementos consti tuti vos de los cimientos del conocimiento 
no permanecen estáti cos, sino que evolucionan y se transforman de una época 
a otra. En la actualidad, se observa que estas bases del saber están mutando 
en relación con aquellas que predominaron durante la era moderna. La impor-
tancia de este nivel de análisis radica en que es allí donde se arti culan el saber 
fi losófi co y el resto de los ámbitos del conocimiento, incluido el cientí fi co. Es 
en este plano donde se entrecruzan y se infl uyen mutuamente la fi losofí a y la 
ciencia. Por lo tanto, cuando se producen cambios cualitati vos signifi cati vos en 
las bases del saber, como está ocurriendo en nuestra contemporaneidad, ello 
conlleva necesariamente transformaciones en la manera en que se concibe y 
se construye el conocimiento, con importantes implicaciones en la cultura y la 
sociedad de la época. Comprender las mutaciones de estos cimientos del saber 
se vuelve, así, un ejercicio fundamental para aprehender la dinámica y las ten-
siones inherentes a los diversos modos de conocer y de interpretar el mundo.

Recientemente, se ha producido un desplazamiento signifi cati vo en las prio-
ridades de las políti cas educati vas, las cuales han transitado desde un enfoque 
centrado en los insumos, la efi cacia administrati va y la cobertura del sistema, 
hacia una mayor orientación hacia objeti vos de calidad y equidad educati va. 
Este cambio de perspecti va implica la necesidad de implementar cambios sus-
tanciales en los diferentes programas de acción desarrollados en el ámbito de la 
educación. Ello conlleva la introducción de nuevas dimensiones de estudio que 
van más allá de los criterios triviales y sumati vos, e incorporan gradualmente 
consideraciones de orden cualitati vo. Estas últi mas abordan tanto la forma y la 
calidad de los procesos de aprendizaje, como la dimensionalidad epistemológi-
ca desde la cual se confi guran dichos procesos. En consecuencia, la refl exión y 
la acción en torno a la calidad educati va y sus implicaciones en un concepto de 
desarrollo multi dimensional, adquieren un importante componente cualitati vo 
orientado a la complejidad, la fl exibilidad y la pluralidad de los modos de cono-
cimiento potenciados. Este desplazamiento implica reconocer la necesidad de 
adoptar enfoques más holísti cos, sensibles a la diversidad y atentos a la natura-
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leza dinámica y situada del fenómeno educati vo, en contraste con visiones más 
reduccionistas y lineales que han predominado históricamente.

En este contexto, se ha alcanzado un amplio consenso en torno a la necesi-
dad de adoptar una interpretación más compleja de los procesos de aprendi-
zaje y de los desafí os que enfrentan los sistemas educati vos en el marco de un 
nuevo modelo económico fuertemente mediado por el conocimiento (Senge, 
1990; Nonaka y Takehuchi, 1995; Castell, 1997, Prusak, 1997; Stewart, 1999; 
Capra, 2002). Esto ha reconfi gurado de manera signifi cati va los dominios per-
ti nentes al conocimiento pedagógico y a la profesión docente, con alcances de 
carácter paradigmáti co. En este senti do, la noción de conocimiento no puede 
ser concebida como un prágmata o axioma explicati vo que dé cuenta de to-
dos estos procesos, sin que nada la explique a sí misma. De este modo, las 
reformulaciones paradigmáti cas en torno a lo educati vo han originado una 
compleja problemáti ca, basada en la necesaria y difí cil transformación epis-
temológica implícita a toda innovación de las prácti cas pedagógicas, así como 
en los serios problemas de desfase que se evidencian en la formación de los 
docentes. Los actuales procesos de reforma en el campo de la educación tras-
cienden cualquier ponderación meramente estructural, al centrar su interés en 
la dimensión cualitati va y compleja del conocimiento pedagógico. Esto implica 
reconocer la naturaleza dinámica, situada y multi dimensional de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, superando visiones reduccionistas que han predo-
minado históricamente.

Los procesos de transformación en el ámbito de la educación se caracte-
rizan por su gran canti dad, diversidad e interacción de dominios de acción. 
En consecuencia, estos procesos requieren abrirse a nuevas perspecti vas que 
les permitan acceder a innovaciones perti nentes, sostenibles y refl exivas. En 
consideración a lo anterior, se postula la necesidad de establecer un vínculo 
estrecho entre los dominios antropológico/cogniti vo y políti co del fenómeno 
educati vo, reconociendo la importante conjunción de ambas perspecti vas en 
materia de calidad educati va. Tal como señala Edgar Morin (1999, p. 103), “No 
se puede reformar la insti tución sin haber reformado previamente las mentes, 
pero no se pueden reformar las mentes si no se reformaron previamente las 
insti tuciones”. De este modo, el dominio epistemológico consubstancial a las 
políti cas públicas educacionales adquiere una relevancia fundamental, incluso 
superior a las políti cas educacionales en sí, ya que es en el campo epistemoló-
gico donde se establecen los criterios que pautan la confi guración, validación 
y evaluación de dichas políti cas públicas en educación. Esto implica reconocer 
la naturaleza compleja, multi dimensional y contextual de los procesos de cam-
bio educati vo, superando enfoques fragmentados o puramente instrumentales 
que han predominado tradicionalmente. La arti culación entre las transforma-
ciones insti tucionales y la evolución de los marcos cogniti vos y valorati vos de 
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los actores educati vos se erige como un desafí o ineludible para el logro de me-
joras sustanti vas y sostenibles en la calidad de la educación.

Derivado de los planteamientos anteriores, toda estrategia de acción en 
el campo educati vo implica necesariamente una dimensión cogniti va, la cual 
se genera en un contexto de comunicación e interacción social (Morin, 1994). 
Por lo tanto, dicha dimensión cogniti va y comunicati va representa un campo 
fundamental de investi gación y refl exión en lo referido a la innovación de las 
prácti cas pedagógicas en los diversos contextos de aprendizaje. Esto supone 
reconocer que las transformaciones educati vas no se limitan a la mera aplica-
ción de técnicas o dispositi vos, sino que exigen comprender la complejidad de 
los procesos de construcción de signifi cados y de las dinámicas de interacción 
entre los diferentes actores involucrados. Desde esta perspecti va, resulta cru-
cial analizar cómo se confi guran los marcos interpretati vos, las creencias y los 
modelos mentales que sustentan las prácti cas docentes, así como los modos 
en que estos aspectos cogniti vos y comunicati vos se arti culan con los factores 
insti tucionales, socioculturales y políti cos que inciden en los procesos de cam-
bio educati vo. Solo a parti r de este abordaje holísti co y contextualizado será 
posible desarrollar estrategias de innovación pedagógica verdaderamente per-
ti nentes y efecti vas, capaces de promover mejoras signifi cati vas y sostenibles 
en la calidad de la educación.

Según el planteamiento de Gregory Bateson (1972), los cambios epistemo-
lógicos están referidos a transformaciones profundas en las premisas cogniti -
vas y marcos de referencia de los individuos, lo cual ti ene como resultado la 
ramifi cación y transformación de todo el universo de ideas y concepciones de 
un observador determinado. Desde esta perspecti va, resulta estratégicamente 
imprescindible llevar a cabo una reformulación epistemológica de fondo que 
posibilite la innovación metodológica y prácti ca requerida por los procesos 
de reforma educati va y sus objeti vos de mejora de la calidad educati va. Esto 
implica cuesti onar y reconstruir los supuestos, creencias y modelos mentales 
que sustentan las prácti cas y políti cas educati vas vigentes, superando enfo-
ques reduccionistas o excesivamente técnicos. La transformación de los marcos 
epistemológicos de los diversos actores involucrados en la educación se erige 
como un requisito ineludible para lograr cambios signifi cati vos y duraderos en 
los sistemas educati vos, trascendiendo meras modifi caciones superfi ciales o 
fragmentadas. Solo a parti r de este profundo replanteamiento de las premisas 
cogniti vas y valorati vas será posible desarrollar innovaciones metodológicas 
realmente perti nentes y efecti vas que contribuyan a una educación de mayor 
calidad y relevancia social.

Todo proceso educati vo, independientemente de que sus premisas epis-
temológicas se encuentren explícitas o implícitas, supone una determinada 
noción de conocimiento, de aprendizaje y de sus fi nalidades. Por lo tanto, la 
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aproximación epistemológica se erige como un elemento fundamental en la 
tarea de indagar y comprender a profundidad los conocimientos pedagógicos 
vigentes, así como las emergentes matrices culturales que subyacen a dichos 
sistemas educati vos. Esto resulta crucial para el desarrollo de estrategias comu-
nicacionales y de intervención perti nentes, orientadas a promover una trans-
formación educati va sostenible y refl exiva. 

En este senti do, toda referencia y/o reformulación de la noción de calidad 
educati va requiere abordar, desde una perspecti va compleja, al menos cuatro 
dimensiones clave: a) un posicionamiento epistemológico explícito que funda-
mente la concepción de conocimiento, aprendizaje y fi nes educati vos; b) refe-
rencias a los modelos de interpretación y comprensión del contexto antropo-
social, cultural e histórico en el que se inscribe la educación; c) la generación 
de estrategias, programas y acciones concretas de transformación; y d) el de-
sarrollo de programas de investi gación y refl exión en torno a las emergentes 
dimensiones y aristas del proceso educati vo. Estas dimensiones no necesaria-
mente responderán a criterios de orden trivial o lineal, sino que se proyectarán 
hacia nuevas formas de pensar y hacer la educación, trascendiendo enfoques 
reduccionistas o instrumentales.

Según el planteo de Cox (1997), todo proceso de innovación educati va que 
busque alcances en múlti ples dimensiones conlleva tensiones inherentes, ca-
racterizándose como una verdadera transformación a nivel cultural. Para este 
autor, emerge una problemáti ca fundamental en la necesaria y difí cil reformu-
lación epistemológica implícita a toda innovación en las prácti cas pedagógicas, 
así como en los serios problemas de desfase que evidencia la formación inicial 
docente respecto a los cambios requeridos.

En este senti do, numerosas investi gaciones han señalado el carácter neurál-
gico de la formación del profesorado para el éxito de los procesos de reforma 
educati va. Por ello, resulta imperati vo indagar a profundidad en las matrices de 
senti do, creencias y supuestos inherentes a dichos procesos de formación, con 
el objeti vo de disti nguir posibles núcleos o atractores pedagógicos subyacentes 
y su posible convergencia o divergencia con los supuestos epistemológicos que 
sustentan los procesos de reforma educati va. Solo a parti r de esta comprensión 
holísti ca de las dinámicas y pugnas entre los diversos marcos interpretati vos 
será posible diseñar e implementar estrategias de innovación docente verda-
deramente coherentes y efecti vas para impulsar transformaciones educati vas 
sostenibles y con impacto signifi cati vo.

La formación inicial docente se confi gura, entonces, como un espacio co-
municati vo y campo de indagación fundamental para abordar los procesos de 
transformación educati va. Recientes investi gaciones, como las llevadas a cabo 
por Brunner y Elacqua (2003), han señalado que la formación del profesorado 
consti tuye la instancia más determinante del sistema educati vo en cuanto a la 
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consecución de logros de calidad y equidad. Esto se debe a que las creencias, 
conocimientos y competencias que se desarrollan durante la formación inicial 
de los docentes serán luego replicadas y puestas en prácti ca en sus aulas, confi -
gurando el núcleo mismo del proceso de enseñanza-aprendizaje y, por ende, de 
los resultados educati vos. Por lo tanto, comprender a profundidad las dinámi-
cas, tensiones y supuestos que subyacen a los programas de formación inicial 
docente se erige como una tarea prioritaria para impulsar transformaciones 
educati vas integrales y sostenibles en el ti empo. Solo a parti r de este conoci-
miento profundo será posible diseñar e implementar estrategias de desarrollo 
profesional docente coherentes con las demandas y desafí os de los contextos 
educati vos contemporáneos.

La estrecha relación que se produce entre la estructura insti tucional y el pa-
radigma educati vo predominante consti tuye un fenómeno fundamental para 
comprender la transformación educati va. Dicho bucle, en el cual la modifi ca-
ción de la estructura insti tucional conlleva inevitablemente a una transforma-
ción del paradigma subyacente, y viceversa, sitúa a la formación del profeso-
rado como una instancia estratégica y determinante para abordar la necesaria 
infl exión y renovación del conocimiento pedagógico contemporáneo. Dado 
que los docentes son los principales agentes encargados de materializar en la 
prácti ca los cambios a nivel insti tucional y paradigmáti co, su formación inicial 
y conti nua se erige como el eje arti culador entre ambas dimensiones. Solo a 
través de un replanteamiento profundo de los programas, currículos y enfo-
ques de la formación docente, alineados con los nuevos paradigmas educati vos 
emergentes, será posible generar un verdadero impacto transformador en los 
sistemas escolares. De este modo, la reinvención de la formación del profeso-
rado se vuelve imperati va para impulsar innovaciones educati vas integrales y 
sostenibles a largo plazo.

La dimensión epistemológica subyacente a la prácti ca docente consti tuye 
un dominio de importancia fundamental cuando se trata de la toma de deci-
siones en contextos de aprendizaje. Los supuestos, creencias y marcos inter-
pretati vos sobre la naturaleza del conocimiento, su generación y validación, 
que los docentes han desarrollado a lo largo de su formación y trayectoria pro-
fesional, ejercen una infl uencia determinante en las estrategias, metodologías 
y enfoques pedagógicos que implementan en sus aulas. Estos posicionamien-
tos epistemológicos moldeados en los procesos de profesionalización docente 
condicionan, a su vez, las oportunidades de aprendizaje que los estudiantes 
ti enen acceso, los roles asignados a docentes y alumnos, y las dinámicas de 
construcción del conocimiento que prevalecen en los diversos contextos edu-
cati vos. Por lo tanto, comprender en profundidad estas matrices de creencias 
epistemológicas y su impacto en la prácti ca pedagógica se vuelve crucial para 
diseñar e implementar innovaciones educati vas que logren transformar efecti -
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vamente los procesos de enseñanza y aprendizaje, alineándolos con los reque-
rimientos y desafí os de la sociedad contemporánea.

La modifi cación persistente y duradera de la prácti ca profesional docente 
se encuentra inextricablemente ligada a la transformación de los modelos epis-
temológicos subyacentes a los enfoques pedagógicos tradicionales. Tal como 
señala Brousseau (1996), los supuestos y creencias de los docentes sobre la na-
turaleza del conocimiento, su construcción y validación, ejercen una infl uencia 
determinante en las estrategias, metodologías y dinámicas que prevalecen en 
sus aulas. Estos posicionamientos epistemológicos, muchas veces arraigados y 
naturalizados en los procesos de formación y socialización profesional, ti enden 
a reproducirse de manera recurrente en las prácti cas docentes, obstaculizando 
innovaciones pedagógicas profundas y sostenibles en el ti empo. Por lo tanto, 
para lograr una transformación auténti ca y duradera de la prácti ca docente, 
resulta imperati vo abordar de manera prioritaria y sistemáti ca los modelos 
epistemológicos que les dan sustento. Solo a través de un proceso de decons-
trucción y reconstrucción de las concepciones sobre la naturaleza y generación 
del conocimiento, alineadas con paradigmas pedagógicos emergentes, será po-
sible consolidar cambios signifi cati vos y perdurables en el ejercicio de la docen-
cia, con impactos tangibles en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

La estrecha relación entre la dimensión epistemológica y la acción educati -
va es un fenómeno de crucial importancia en el campo de la pedagogía. La ma-
nera en que concebimos y entendemos la naturaleza del conocimiento, es de-
cir, los supuestos paradigmáti cos que informan nuestras formas de conocer, se 
encuentran inextricablemente vinculada a los enfoques, estrategias y prácti cas 
pedagógicas que implementamos en los diversos dominios de la educación. En 
otras palabras, cómo conocemos y cómo educamos consti tuyen dos facetas de 
un mismo proceso, que se retroalimentan y especifi can mutuamente de mane-
ra recursiva. Así, los modelos epistemológicos predominantes en un contexto 
sociocultural determinado condicionan y confi guran las propuestas curricula-
res, las metodologías de enseñanza, las dinámicas de interacción en el aula y, 
en general, las oportunidades de aprendizaje a las que ti enen acceso los estu-
diantes. A su vez, las experiencias educati vas concretas, al ser implementadas, 
reafi rman, cuesti onan o transforman los marcos epistemológicos subyacentes, 
generando un diálogo constante entre estas dos dimensiones. Comprender la 
naturaleza de este bucle recursivo se vuelve, por lo tanto, fundamental para di-
señar e implementar innovaciones educati vas que logren impactar de manera 
sistémica y sostenible los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Desde una perspecti va metodológica, la propuesta de una “observación de 
segundo orden” ofrece una valiosa estrategia para el estudio de los procesos 
de confi guración de la prácti ca docente en el contexto de la formación inicial. 
Este enfoque implica no solo indagar en los contenidos y descripciones que los 
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futuros maestros realizan sobre sus observaciones e intervenciones en ámbitos 
educati vos, sino también cartografi ar y analizar los esquemas de diferenciación 
y disti nción a través de los cuales estructuran y organizan sus percepciones. 
Es decir, se trata de comprender no solo el “qué” observan los docentes en 
formación, sino también el “cómo” confi guran y dan senti do a esas observa-
ciones (Arnold, 1998), atendiendo a los marcos de referencia, las lógicas de 
pensamiento y las formas de categorización que subyacen a su acción. De este 
modo, el programa de investi gación propuesto se centra en la observación de 
estos observadores-en-acción, buscando dilucidar cómo los futuros docentes 
construyen, en la prácti ca, las realidades educati vas en las que parti cipan, to-
man decisiones y se comunican. Este abordaje analíti co de “segundo orden” 
resulta fundamental para comprender la complejidad inherente a la formación 
de la identi dad y la prácti ca profesional docente, al trascender los contenidos 
manifi estos y adentrarse en las estructuras de signifi cado que orientan y dan 
forma a la acción de los maestros en formación.

El logro de una transformación educati va perti nente y sostenible a nivel 
epistemológico requiere la generación de estrategias comunicacionales susten-
tadas en un profundo conocimiento cualitati vo del contexto. Desde la perspec-
ti va de Bateson (1972), las premisas cogniti vas que ocupan posiciones nodales 
o nucleares dentro de un dominio paradigmáti co suelen ser las de menor fl e-
xibilidad en relación con la constelación de disti nciones que las contextualizan. 
En este senti do, la validez y justi fi cación de las ideas más fl exibles o periféricas 
dentro de un marco de referencia dependen de su arti culación y coherencia 
con las disti nciones nucleares o atractores que conforman la estructura cen-
tral de ese paradigma. Así, para alcanzar una transformación educati va sólida 
y perdurable, es necesario comprender a profundidad las premisas cogniti vas 
y estructuras de signifi cado que ocupan un lugar central en los marcos episte-
mológicos vigentes, a fi n de generar estrategias comunicacionales que, al esta-
blecer vínculos y relaciones perti nentes con dichos núcleos, logren movilizar y 
reconfi gurar los elementos más fl exibles y periféricos del dominio paradigmá-
ti co, posibilitando así un cambio profundo y sostenible en el ámbito educati vo.

La premisa fundamental que se desprende de este planteamiento es que 
toda transformación sustanti va en las disti nciones nucleares de un paradigma 
conlleva necesariamente un cambio en la trama completa de ideas y conceptos 
que se encuentran relacionados con dichos focos centrales. Por lo tanto, en el 
marco de un programa de transformación educati va, resulta crucial la iden-
ti fi cación y el análisis de los atractores pedagógicos que se han generado en 
los diversos niveles de acción, en función de su grado de centralidad y rigidez 
dentro de la estructura cogniti va. Asimismo, es importante tener en cuenta 
que el conocimiento pedagógico se confi gura y cobra forma en el seno de di-
námicas sociales y culturales específi cas. En este senti do, un cambio radical en 
estas confi guraciones contextuales podría, a su vez, impactar y reconfi gurar los 



157

EPISTEMOLOGÍA, COMPLEJIDAD Y FORMACIÓN DE DOCENTES

núcleos cogniti vos alrededor de los cuales se conforma, desarrolla y consolida 
la red semióti ca que da sustento a las prácti cas y los discursos educati vos. De 
este modo, la transformación educati va no puede limitarse a la modifi cación 
superfi cial de estrategias o contenidos, sino que debe atender a la revisión y 
rearti culación profunda de los atractores pedagógicos que estructuran y orga-
nizan el pensamiento y la acción de los agentes educati vos.

Si bien autores como Pedró y Puig (1998) han defi nido el concepto de refor-
ma educati va enfati zando principalmente en los aspectos legislati vos y estruc-
turales del sistema, los procesos de transformación educati va en la actualidad 
trascienden ampliamente esta noción restringida. En efecto, los actuales pro-
gramas y estrategias de reforma educati va se caracterizan por poner un énfa-
sis central en la renovación y el replanteamiento profundo de las prácti cas y 
los enfoques pedagógicos. Esto implica que la comprensión de los procesos 
de reforma educati va no puede limitarse al análisis de los cambios normati vos 
o de la arquitectura organizacional, sino que debe adentrarse en el examen 
de otras dimensiones fundamentales de la dinámica educati va, tales como las 
concepciones epistemológicas, los modelos de enseñanza-aprendizaje, las for-
mas de interacción entre docentes y estudiantes, los sistemas de evaluación, 
entre otros aspectos. Estos elementos, al estar estrechamente imbricados con 
los procesos políti cos de reforma, condicionan y confi guran los alcances y los 
impactos de las transformaciones emprendidas, por lo que su indagación y su 
reconfi guración resultan indispensables para lograr cambios educati vos signifi -
cati vos y sostenibles.

Los procesos de reforma educati va poseen un carácter inherentemente co-
municati vo, por lo que las estrategias y los mecanismos de comunicación no 
pueden ser concebidos como meros elementos posteriores o complementarios 
a dichos procesos de transformación, sino que, por el contrario, consti tuyen 
parte integral y consti tuti va de los mismos (García Huidobro, 2001). Desde esta 
perspecti va, surge el interrogante fundamental de si es posible desarrollar y 
poner en prácti ca estrategias comunicacionales verdaderamente perti nentes 
y efi caces para impulsar y acompañar los cambios educati vos, a parti r de una 
indagación rigurosa y una interpretación profunda de los principales atracto-
res pedagógicos que han sido co-generados y arraigados culturalmente en el 
seno del sistema educati vo. Dicho de otro modo, la clave para generar pro-
cesos de comunicación transformadores radica en la comprensión cabal de 
aquellas ideas, principios y concepciones que han devenido en focos centrales 
y estructurantes de la dinámica educati va, y que condicionan en gran medida 
las posibilidades y los límites de las innovaciones propuestas. Solo a parti r de 
este conocimiento situado y contextualizado será posible diseñar estrategias 
comunicacionales que logren interpelar, movilizar y arti cular a los diferentes 
actores involucrados en los procesos de reforma educati va.
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CONCLUSIONES

Los procesos de reforma educati va en curso han implicado un profundo re-
planteamiento de los paradigmas y los marcos epistemológicos subyacentes a 
la teoría y la prácti ca educati vas. Este giro paradigmáti co se ha nutrido y, a la 
vez, ha sido posibilitado por los avances y los aportes provenientes de diversas 
áreas del conocimiento relevantes para las ciencias de la educación, tales como 
la epistemología de la complejidad, las ciencias cogniti vas, la cibernéti ca de 
segundo orden y la teoría relacional de la cognición, entre otras. La convergen-
cia de estos disti ntos dominios cientí fi cos en torno a un énfasis irrenunciable 
en el sujeto, en el observador y en aquel que conoce, sitúa a las ciencias de la 
educación en un espacio transdisciplinario privilegiado, cuyo foco principal se 
orienta hacia la centralidad del ser humano en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Esta profunda reconfi guración epistemológica interpela de mane-
ra fundamental la concepción tradicional de la educación, desplazando el eje 
desde una mirada objeti vista y fragmentada hacia una perspecti va que reco-
noce la naturaleza compleja, relacional y situada de los fenómenos educati vos, 
poniendo al sujeto cognoscente en el centro de la tarea formati va.

Desde una perspecti va epistemológica de la complejidad, la noción de cali-
dad educati va debe trascender una visión meramente cuanti tati va y tecnocráti -
ca, anclada en indicadores tales como el número de docentes, la disponibilidad 
de infraestructura tecnológica o la canti dad de centros escolares. Por el contra-
rio, la calidad de la educación debe ser concebida como un asunto profunda-
mente vinculado a las formas paradigmáti cas, epistemológicas y culturales que 
confi guran y dan senti do a los procesos educati vos. Esto implica reconocer que 
la calidad no es un atributo intrínseco o inherente a los sistemas educati vos, 
sino más bien una cualidad emergente que surge de la interacción compleja 
entre los marcos conceptuales, las cosmovisiones y los valores que permean 
la prácti ca pedagógica. Desde esta mirada, la mejora de la calidad educati va 
requiere de una transformación integral que vaya más allá de la mera opti -
mización de recursos o de la implementación de innovaciones técnicas, para 
adentrarse en la reconfi guración profunda de los principios, las creencias y las 
formas de pensar la educación que guían la acción de los disti ntos actores invo-
lucrados. Solo a parti r de este replanteamiento de carácter paradigmáti co será 
posible avanzar hacia modelos educati vos que efecti vamente logren responder 
a las necesidades y los desafí os de las sociedades contemporáneas.

A medida que los sistemas educati vos se enfocan en ampliar la cobertu-
ra y el acceso, la dimensión cualitati va del conocimiento y el aprendizaje ad-
quiere una importancia cada vez mayor para los procesos de transformación 
educati va orientados a la mejora de la calidad. Esta creciente relevancia de los 
aspectos cualitati vos responde a una comprensión más integral y compleja de 
la educación, que trasciende la mera acumulación de datos o la opti mización 
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de indicadores cuanti tati vos. Desde esta perspecti va, la calidad educati va se 
concibe como un fenómeno multi dimensional, profundamente enraizado en 
los marcos epistemológicos, las concepciones pedagógicas y las prácti cas de 
enseñanza-aprendizaje que conforman los diversos programas de innovación. 

Ante esta realidad, la dimensión epistemológica se erige como un ámbito 
estratégico en el cual situar los esfuerzos comunicati vos y de diálogo entre los 
diferentes actores involucrados en la reforma educati va. Sólo a través de una 
refl exión profunda sobre los supuestos, los valores y las visiones de mundo que 
subyacen a los procesos de construcción y transmisión del conocimiento, será 
posible avanzar hacia modelos educati vos verdaderamente transformadores, 
capaces de armonizar el incremento de la cobertura con un mejoramiento sus-
tancial de la calidad de las experiencias de aprendizaje. Este desafí o implica un 
trabajo de arti culación y de construcción de puentes entre los disti ntos campos 
del saber que confl uyen en el ámbito educati vo.

El gran espectro de las políti cas educati vas impulsadas por los procesos de 
reforma posee inevitablemente un dominio de acción que involucra el plano 
epistemológico. Esto se debe a que cuando dichas políti cas pretenden una 
transformación en las concepciones y acciones pedagógicas al interior del siste-
ma educati vo, necesariamente deben vincularse con el dominio antropológico 
y epistemológico con el cual convergen. 
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