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predmbulo

Presentacidn

Nuestros propdsitos al emprender este proyecto se centraban en Jo que se-
ria posible o lo que podria Jograrse en la formacién de los nifios de bésica
primaria de las escuelas experimentales, en particular en cuanto a las
ciencias naturales, desde una concepcién de conocimiento y de didéctica.
Para ello considerdbamos imprescindible la existencia de condiciones que
lo permitieran en cuanto al ambiente educativo de la institucién y en
particular, en cuanto al ambiente de la clase (ver Figura).

LA ESCUELA - LACLASE
Autonomia del | ' Lo que el estudiante sabe
maestro _ _ y las actividades escolares
Enriquecimiento del . Lo que el estudiante
ambiente escolar \ / quiere saber y la clase

Formacién del
espiritu cientffico
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En la grafica queremos enfatizar en la dependencia de nuestros propositos
respecto del ambiente escolar, aspecto que va mucho més alld de la clase
propiamente dicha. En cuanto a la clase, enfatizamos en dos aspectos que
seran hilos conductores de este informe, la coherencia entre lo que se
quiere saber y las actividades que se realizan en el aula (sentido de la
actividad) y el lenguaje de la clase (tener en cuenta lo que el estudiante ya
sabe). Estos propésitos, convertidos en hipétesis, no son independientes
entre si, en efecto, estdn articulados en la concepcion did4ctica que hemos
denominado Actividades Totalidad Abiertas. Ahora bien, debido a los
resultados que ya habfamos obtenido cuando investigamos las
posibilidades de aplicacién de la estrategia diddctica en el grado sexto de
ensefianza bdsica, que se realizé en diez aulas de colegios oficiales y a la
experiencia cotidiana en la Escuela Pedagdgica Experimental, nos
enfrentamos a esta nueva tarea con total optimismo. :

Debemos reconocer, sin embargo, que durante la ejecucién del Proyecto
fue necesario ajustar las expectativas y el trabajo que nos propusimos
inicialmente. Aunque todas las actividades propuestas se ejecutaron, los
énfasis y tiempos previstos variaron considerablemente. En cuanto a los
énfasis, por una parte, planeamos en un principio centrar Ja mirada en la
relacién de los nifios con las actividades y en explorar sus y la manera
como estas evolucionaban y por otra, describir la evolucién de sus formas
de explicacién. Los propésitos se centraban en determinar la posibilidad
practica de lograr la formacién de un espiritu cientifico. Com¢ una
con-icién y meta anterior —y siempre importante, casi como-un pre-re-
quisilo— estaba la formacion de los docentes que organizamos mediante
un «11rso, la asesoria permanente y los talleres, a la vez, que la adecuacion
de las escuelas.

La variacién de los presupuestos iniciales en cuanto a los énfasis sc origind
.n la necesidad de formacion de los docentes. Fue tan determinante este
aspec ., que practicamente durante todo el tiempo que dur6 la investiga-
cidn, =1 centro de la atencion era la exploracion de opciones que convencie-
ran a los maestros de las escuelas de sus propias capacidades y de la jus--
teza de précticas docentes diferentes. Mientras en muy poco tiempo "su
discurso" se enriquecié de las discusiones y lecturas con palabras y afirma-
ciones coherentes con nuestros planteamientos, sus clases se mantuvieron
en muchos casos impermecables a la transformacion y basqueda.

No sucedié lo mismo con las formas de relacién interpersonal de los maes-
tros con los alumnos y con otros maestros. De la relacién usualmente dis-
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tante con los alumnos, de la desatencién a las inquietudes y preguntas y de
la indiferencia ante el didlogo, se pasé muy pronto a relaciones calidas,-a
la actitud de escucha e incluso a la sorpresa por lo que los alumnos decian
o estaban en capacidad de hacer. Similarmente, los "feudos” que para los
maestros significan sus salones de clase, en donde nadie mds entra, donde
se es quien decide sin comentar con nadie, se pasd a escuelas "de puertas
abiertas”, a comentarios espontdneos por lo que sucedia en sus clases e in-
cluso a planeacién colectiva de actividades, algunas veces en torno a pro-
yectos, muchos de ellos relacionados con las inquietudes de los ninos.

Este ambiente distensionado que se consiguid en muy poco tiempo, se
torné en entusiasta, especialmente por parte de los alumnos. Fue entonces
cuando aparecieron las salidas frecuentes, los proyectos, los campeonatos,
las actividades deportivas y las celebraciones.

Lo que en lineas generales y con respecto a la vida escolar se habia logrado
al finalizar la ejecucién del proyecto es bastante bien planteado por uno de
los maestros en la siguiente entrevista que se dio con relacién a la huerta
escolar, al finalizar el afio (Noviembre de 1992) '

P:- ;Qué era lo que se proponian en dltimas?

Se trataba en parte, de que ellcs aprendieran cosas nuevas, ya conocfan acerca
de las semillas, las clasificaban pero no habfan trabajado con la semilla artifi-
cial y eso les causé un poco de problema porque como en las casas de ellos la
mayoria tienen algunas huertas o por aqui han visto los sembrados, tienen
idea de c6mo se hacen las cosas, pero la gente aqui coge la papa’y siembra la
papa, coge la mazorca y siembra la mazorca y asi es que obtienen sus cosas di-
rectamente de la planta. '

Lo que yo le cuento es que la teorfa ellos la manejan, manejan una teorfa dife-
rente a la normal, a la que uno les puede ensefnar en clase, porque la han sa-
cado de su experiencia y no solamente en ¢so, yo veo que todas las clases que
se hicieron de ciencias naturales fueron mds experimentales. Se trataba de que
ellos construyeran y a partir de las construcciones sacaran sus propias conclu-
siones, sin dejar de lado las cosas que dicen los libros porque eso es un aporte
significativo. Hay un elemento que a mi me llama mucho la atenci6n y es
que aprendieron a leer, pero no a leer de corrido, ni a leer con entonacién y
puntuacién sino a investigar libros por su propia cuenta, consultar libros de
otra mancra; cllos lo hicieron y la verdad es que me metieron en muchos
aprietos porque hay cosas que uno —pcse a que €s el profesor— no ticne por
qué saberlas. Digamos que a esos conocimientos  se los da la experiencia, uno
estd en su cuento y ellos con las pregunias que le van haciendo lo hacen
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reflexionar un poquito y dedicarse a estudiar y estudiar con ellos las cosas que
estan aprendiendo porque leian muchisimo.

Y a nivel de otras materias eso tiene mucha relacién, yo pienso que no nos
quedamos en las ciencias naturales, yo siempre defendi este proyecto y en la
E.P.E. yo vi la propuesta muy a nivel de la ciencia y la ciencia es un concepto
muy exacto. A mi me da cosa decirle a los nifios que en este pafs se corre de-
tras de la ciencia y no al lado de ella, todos vamos detrds de ella, a ver qué
nuevos adelantos, qué cosas lograron en otro pais y al lado de nosotros no
existe, ellos aprendieron eso, pero eso €s una combinacién de todas las ma:e-
rias, las ciencias sociales se volvieron mas précticas, hay muchas mds salidus,
las matematicas se volvieron més précticas también, mds posibilidades de g e
ellos las vivieran desde los problemas mismos de su familia al llegar a hacer
la cuenta del presupuesto familiar, y llegar a sacar la conclusion de que les
hace falta plata y partir de eso h.cer unas construcciones sociales bien compii-
cadas: ver por qué hay problemas sociales, por qué hay conflictos, eso los ni-
fios lo trabajaron muy bien sin necesidad de que yo les dijera nada, o sea fue-
ron sus conclusiones. Yo siempre le critiqué a la EP.E. que se quedara dema-
siado en ¢l asunto de las ciencias naturales, porque es fundamental el trabajo
a nivel de ciencias sociales y crear una relacién de todo, todas las materias as
puedan ver y los puedan sentir incluso en espaiiol, en espafiol las construc-
ciones gramaticales de ellos no son las que uno aprende, ni las que uno puede
ensefiar, aquf a veces el sujeto y el predicado no cuentan, ellos con una sola
palabra dicen las cosas, asi sea tina groseria, que para ellos no lo es. Su len-
guaje es distinto, uno lo entiende como groscria por la educacién que uno
tuvo, pero para ellos tiene una representacion muy diferente. Es que yo creo
que el que mds aprendi6 de todo ésto fui yo. Y aprendf de ellos realmente y
ellos aprendieron muchisimo por su propia cuenta.

1" —Pero cree que la huerta genera relaciones con los otros proyectos, con las
otras materias y profesores? '

R: Tedo eso, si todo eso, todo es lo que fue experiencia. Cuando uno se mete a
una experiencia piensa también en como estd trabajando las otras materias y
en qué estd haciendo en ellas y revalta lo se ha hecho después de tres anos
que lleva uno con ellos. Vienen a la memoria las decepcioncs que se pega
uno normalmente ante las previas cuando no obtenian el resultado qiie uno
querfa, y que la mayoria las perdio, €so es una decepcion tremenda para uno,.
pero esa cs la concepeion que tiene uno de la educacién. Si pasaron la previa, -
pues bien, o si no, pues uno empiecza a evaluar esas cosas. Entonces se da
cuenta que eso no es lo interesante del trabajo, lo interesante es la forma en
que ellos van vivenciando sus propios elementos, los van llevando, c6mo los
van transformando a partir de lo que uno va ensefiando sin necesidad de
llegar a una evaluacién. Actualmente a nivel del curso yo creo que las
evaluaciones sc hacen pero nunca se califican, ellos mismos evaltan eso,
ellos mismos a la larga son los que deciden su nota, la nota formal que hay
que entregar, pero ya sale uno de todo cse esquema.
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Yo le contaba lo de los cultivos es que aqui lejos de generar una relacién social
éstas se pararon un poco. Es dedir, al nifio los padres lo separaron un poco de
la comunidad porque aqui cuando los hijos no-son de ellos son un estorbo;
son un problema, es un chino daiiino, es un chino destrozén; aqui hay un fe-
némeno bien curioso, si un papd mira a otro nific que no es su hijo, lo trata
de gamin, de mal educado, de atravesado, de atrevido... de todo lo que usted
quiera, mientras tanto, el hijo es perfecto, mejor dicho, el hijo es el prototipo
del papd y asi pasa con todas las personas que tienen sus hijos, entonces por
ejemplo, eso condujo a muchos problemas porque los nifios son muy inquie-
tos, se encaramaban en los otros cultivos y se robaban la mazorca, las arvejas,
mejor dicho, todo lo que siembran a la par con la mazorca y llegaban era a
darle quejas a uno incluso, muchas veces, no le decfan a uno sino le tiraban a
los nifios. Pero de todas maneras yo creo que lo que hicimos fue muy produc-
tivo, era una cosa que nunca habfan hecho, a nivel de grupo porque a nivel
individual yo creo que han trabajado mucho en el cultivo en sus casas. Aqui
la mayoria de gente siembra.

Ya a nivel de otras materias yo creo que hay muchas cosas qué contar, muchas
experiencias que se han hecho con el proyecto. Por ejemplo, a nivel de las
ciencias sociales yo me preocupé un poco mas porque pudieran entender las
cosas que estdn pasando ahora. Desde el estudio de la historia, ellos han lefdo
las cosas normales y hablan de Bolfvar, no es hablar de él por hablar, sino de
todas las cosas que ¢l hizo, de las cosas que él dijo, de las realidades que se es-
tin viviendo ahora, involucrar un poco todo ese concepto entonces se trabajé -
mucho la actualidad y la actualidad de ellos, ia realidad de las familias, el fun-
cionamiento de sus familias, yo creo que llegaron a sacar conclusiones de por
qué son como son, eso es muy importante llegar a decir yo soy asf por esto 'y
-~ esto..ynola respuesta tradicional: usted por qué es grosero? Porque si, enton-

ces ellos reflexionaban un poquito més en ese asunto.

Con ellos se sali6 muchisimo, yo creo que en este afio se hicieron mds o me-
nos veinte salidas; sin exagerar, a nivel de quinto con los nifios, los llevé a

_ unos cinco_municipios diferentes: estuvimos en Facatativé, en Chia, estuvi-
mos en Sibaté, en Santandercito, caminando, conociendo. Mds que ir a un lu-

" gar especifico era caminar, conocer, ver, mirar, comparar una €osa con la otra,
y ellos tienen muchas diferencias,-han aprendido a sacar conclusiones a partir
de todo esto. Fuimos también a lugares especificos, a museos, por el valor de
un museo y no desde el simbolo tradicional sino desde otro punto de vista:
cosas que uno puede sacar de all y cogerlas para su vida y empezar a trabajar
con eso.

En mateméaticas también hubo mucha practica. Aunque €so siempre es tan
abstracto, pero cuando se meten a solucionar problemas familiares, desde el
punto de vista econémico pueden hacer muchas cuentas, un nifio de pronto
aquf no sabe multiplicar, pero si usted le da plata para que la maneje, la ma-
neja muy bien, no se deja “tumbar”, as( son. Le dice uno a un chino: cudnto
- es 5+8?, de-pronto no-le-da- la-respuesta, pero dele plata 'y verd; sileda$l3 y- -
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tiene que gastarse $5 sabrd cuanto le queda y la manejan bien, ademds, les toca
administrar sus casas también. La mayoria los dejan solos y tienen que
comprar lo del almuerzo, llegar a cocinarlo y esas cosas se tomaron en cuenta
para el trabajo aqui. o

P: - Usted cree que el proyecto, toda la propuesta que ha salido de la escuela
haya cambiado la escuela, o sea las relaciones?

R: - Bueno, por ¢jemplo a nivel de maestros hay discrepancias, porque algu-
nos quieren hacer cosas y otros no quieren hacer cosas —pasa en cualquier
lado- algunos van a la sombra de los otros y eso es muy comun, entonces apa-
recen problemas porque a la gente, cuando se le hace una propuesta a un
compafiero por qué no hacemos tal cosa... , €so no les interesa. No venga, eso
es més trabajo, qué me voy a poner cn esol; que yo trabajo aquide 7 a 12 y que
no me voy a quedar ni un minuto més. Todo ese cuento se vive, es dedr cada
quien quiere estar en su asunto, pero de pronto se ha despertado mds el am-
biente de cada profesor a tomar iniciativas individuales. También se dan pro-
blemas a nivel de grupo, no problemas de peleas ni nada de eso, sino discre-
pancias en las formas de trabajo, uno no estd de acuerdo con la otra forma de
trabajo entonces no se une a trabajar con él. Pero a nivel individual se han
hecho propuestas, yo en la escuela he visto a todos los maestros haciendo co-
sas, cosas distintas a las que se hacen normalmente en un salén, llenar de le-
tras el tablero y todo ese cuento, la gente ha cambiado mucho su forma de
pensar y su forma de trabajar. Han asumido el rol de otra manera, se le da la
oportunidad al alumno de crear algtn dfa la iniciativa, por €so ahora que di-
jeron que la idea de los cultivos habfa sido del profesor, dije "no”, no era
verdad, no por zafarme y quedar bien, sino porque la idea de los cultivos salié
de ellos, de los alumnos, incluso la idea que yo tenfa en ese momento era
‘otra, pero ellos con su cuento de estar hablando de las plantas en el salén, un
dia me les met( y de ahf sali6 el trabajo. Es que ellos le botan a uno la peiota,
estdn acostumbrados y a veces uno se siente bien, eso que le digan a uno que
es el abanderado del curso, pero eso no es verdad. Aquf eso ha cambiado mu-
~ cho. Hay maestros en todos los cursos que se cogen de las ideas de los nifios y
~- - empiezan a trabajar incluso de las locuras de ellos, algin chino picaro estd ha-

- ciendo alguna maldad, entonces seponen a hablar con ellos y resultam traba< - - -

jando en eso con todos los chinos, inconscientemente eso cambia la actitud:
dejar de hablar a que el nifio hable, estudie, saque conclusiones y le ensefie a
uno también pero a nivel de grupo, no se ha logrado, es muy sobado, muy
fregado.

P: - Los pelados?

R: - Bueno, aquf son muy violentos, tremendamente violentos en cualquier
oportunidad, se agreden incluso en los trabajos de grupo, sin embargo pudie-
ron sacaron sus cultivos adelante. Ellos organizados en grupo respondieron
cada uno por lo que tenfa que hacer, que ir el uno a las 7 de la mafana a regar
los cultivos, el otro por ir a las 6 de la tarde, el otro a pararse a mirar alld a ver
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si los compaiieros cumplieron o no, sin decirles nada, sino “profe no fueron”,
entonces habia que mirar a quien manddbamos a regar ese dfa, porque como
no lloviza ni nada, todo eso se iba dafiando y se trabaj6 de esa manera. Ellos
también trabajan en grupo, y trabajaron en grupo muy rico, pero se dan mu-
chos problemas entre ellos porque cada quien quiere tener la razoén, entonces
aqui la solucion es que la razén la impone el mds fuerte, no?, el que més duro
pega cs el que termina diciendo la verdad porque los otros se retiran, después
que le cascan ya no quiere saber nada de eso, y eso pasaba en todos los trabajos,
pasaba que terminaban agarrados peleando algunas veces se podfan subsanar
esos l{os, otras veces terminaban en las torres ddndose "en la jeta”. Es verdad,
as{ son ellos.

Pero todo eso salfa en los trabajos y uno lo evaluaba, ver hasta qué punto es
bueno trabajar en grupo y hasta qué punto no y hacer las cosas entre todos. Es
que estos chinos no se ponen de acuerdo, no se logran los acuerdos de nin-
guna manera y cada quien quiere hacer lo suyo, entonces por eso a veces te-
nian que pensarsc harto las cosas antes de irse a trabajar en grupo, porque hay
chinos-que son aprovechados, pues no es culpa de cllos, no; es culpa del me-
dio que lc ensefian asi, el que sea mds grande y el que mds duro pegue €s el
que manda. - -

Eso seria mas o menos lo que se ha trabajado con ellos, hay muchas cosas que
mejorar y por aqui hay muchas cosas que hacer, hartfsimas, pero a veces hace
faita tiempo, a veces falta voluntad y a veces hace falta plata que son los tres
grandes recursos que desaniman porque donde no’hay recursos, de dénde
saca uno las vainas?

P: - ;Cudl fue el proceso para finandiar Ia huerta?

R: - Si, todo eso es prestado, la cerca nos la prest6 una sefiora, los palos nos los
prestaron en otro lado, los azadones. Y esa era otra, nos prestaban un azad6ny
se perdia; entonces después, a responder por un azadon. Las semillas nos las
regalaron los de la E.P.E,, las trajeron, nos trajeron la tierra de la que ellos ha-
biaban, trajeron la tierra, bueno todas esas cosas, en eso colaboraron, de resto
no se hubiera podido hacer porque, de dénde se saca la plata, aquf no hay
- forma de decirle a los hifios den de a tanto y hacemos esto porque no lo dan,
cl problema es plata, es tiempo y a veces voluntad, ganas de hacer cosas, sobre
todo uno criticarse.

Ll problema bésico es que uno. no se critica. Cuando le dicen a uno cémo estd,
cstd bien y es el mejor, asf todo el mundo cree que es el mejor y que después
de eso no hay nada y que lo que uno cree es |a verdad, entonces uno se dedica
a hacer las cosas como siempre y eso de pronto es lo bueno de todo el pro-
yecto, se da uno cuenta que hay muchas cosas por hacer, que uno no hace
nada realmente, incluso que cuando uno cree que mds trabaja, menos estd
haciendo.
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El informe final de este proyecto se propone sistematizar las actividades
que se realizaron y las reflexiones permanentes al respecto. Aunque la pri-
mera parte (capitulo segundo), relacionada con el modelo didactico tradi-
cional no formaba parte de nuestras inquietudes, su precision se convirtié
en una necesidad para tratar de explicarnos las dificultades que encontra-
bamos. Posteriormente a su primera elaboracién, encontramos que la ne-
cesidad de identificar el modelo diddctico era un aspecto mucho mds
general y que en ello se estaba trabajando en otros paises (referencias en el
texto). Encontramos también que en algunos elementos coincidiamos con
éstos en cuanto a los hallazgos, aunque el énfasis que hacemos en la
imagen del conocimiento, es una caracteristica de nuestro enfoque.

Con el propésito de hacer més fluida la lectura del documento, lo hemos
organizado en tres partes. La primera, que tiene que ver con los aspectos
puntuales de la investigacién incluyc nuestra perspectiva tedrica en
cuanto a la imagen de conocimiento (y de ciencia) contemporénea, el
modelo didéctico del maestro y una elaboracién en cuanto a las
inquietudes y la evolucién de los intereses y actitudes en el nifio. La
segunda parte recoge algunas de las Actividades Totalidad Abiertas que se .
desarroliaron en la ejecucién del proyecto. De estas actividades, cinco
estdin comentadas y analizadas con el propésito de mostrar la
profundidad de las discusiones y la habilidad —muchas veces
espontinea— de los maestros, cuando dialogan y cuestionan a los nifios.
En la tercera parte se ilustran algunos de los protocolos de trabajo,
informes selectos de las asesorfas y de los trabajos préacticos. Esta parte
muestra también algunos aspectos administrativos del proyecto.

Con respecto a las Actividades Totalidad Abiertas (ATAs) que presentamos
en la segunda parte conviene puntualizar lo siguiente. La estrategia
didédctica que se resume en las ATAs estd siendo intentada en otras
escuelas, entre ellas en veinte establecimientos oficiales de diferentes -
zonas del Distrito, que la utilizan dentro del marco de una investigacion
institucionAl de la Universidad Distrital. La investigacin es dirigida por
la profesora Adela Molina (investigadora de este proyecto), y la adelantan—
en sus aulas veinticinco maestros. Algunas de las ATAs que estos maestros '
(Jairo A. Sdnchez y Octaviano Vargas) "se inventaron” en desarrollo de
sus clases estdn también incluidas en la segunda parte. En un material mds
amplio que estd en preparacién cn la Universidad, se dard cuenta de los
resultados de este trabajo.
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Uno de los hallazgos mas sobresalientes de nuestra investigacion al estu-
diar las pre-teorias de los nifios es la identificacién del colérico como sits-
tancia que explica la coloracién y decoloracién, especialmente en plantas
y en flores (V 2 ATA N 3)!. Hemos elegido esta denominacién en analogia
con el cal6rico, que es la sustancia que las investigaciones han identificado
como punto de partida espontineo para muchas explicaciones
relacionadas con temas de la termodindmica. Un estudio mds puntual de
las caracteristicas del coldrico y de la riqueza de explicaciones que se
derivan de ¢l, es asunto de una posible investigacion ulterior, que
evidentemente se salia del marco de nuestras posibilidades, en e] momento
en que avanzdbamos en este proyecto.

l1En la exposicion nos referiremos frecuentemente a actividades y datos de otros
volGmenes del mismo informe. Para ello anotaremos en paréntesis el nimero del
volumen y la pdgina o actividad correspondiente.
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introduccion

0.0 Preliminares

Este proyecto se constituye en la continuacion del trabajo sobre la ense-
fianza de las ciencias que iniciamos en 1983 y que para su ejecucion se
convirtié en dos proyectos financiados parcialmente por Colciencias
con el nombre: "La ensefianza de las ciencias naturalcs en el nivel de
primer afio de ensefianza media: primero bachillerato". Estos proyectos
estén identificados con los cédigos Co. 97355-5-01-83 y Co. 6211-10-
002-86. Los resultados que obtuvimos de éstas investigaciones se consti-
tuyeron en un buen punto de partida para la formulacion de este pro-

""" yecto. Por otra parte, desde ese entonces en el dmbito de la investiga-
cién acerca de la educacién y particularmente de la ensefianza de las
ciencias, han aparecido algunas novedades y tendencias que apuntan a
algunos de los problemas que nos hemos estado planteando en los pro--
yectos citados. Para una vision adecuada y general de éstas tendencias
dividiremos su revision en cinco grandes temdticas, asi corramos el
riesgo de dejar por fucra muchos trabajos. ( Por otra parte, no mencio-
naremos a los grupos que fueron citados en nuestro anteproyecto inicial
en 1983, grupos que han venido trabajando en la misma linea y que de
todas maneras son antecedentes de nuestros proyectos).
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0.1. Investigacion acerca de los pre-conceptos

Desde hace aproximadamente unos 10 afios se estableci6é que uno de los
clementos que se oponia a la construccién de un espiritu cientifico era la
existencia de las pre-teorfas (término acufiado por nosotros ya en 1982
(Segura,1982), pero que ya habiamos detectado como obstéculo en 1977
(Segura, 1977)). La caracterizacion de las investigaciones acerca de las
pre-concepciones podemos resumirias en éstos términos.

1. Se ratifica la existencia de los esquemas alternativos.

2. Se confirma ademas la dificultad para la destruccion o reem-
plazo de estas pre-teorias (o esquemas alternativos de explica-
cidn).

3. Se corrobora que existe una gran similitud de los esquemas al-
ternativos de explicacién con esquemas sostenidos en otros tiem-

pos, especialmente con las ideas aristotélicas, pero no exclusivos

de ellas, por ejemplo en el caso de las ideas del calor como sus-

tancia.

4, Por su logica interna , las pre-teorias son desarticuladas.

5. Cuando se ha investigado la forma de explicacion de adultos

- que han estudiado ciencias, se encuentra que la pre-teoria se dis-
fraza con un lenguaje cientifico y que entonces aparecen palabras
"mégicas” que lo explican todo con sélo pronunciarias.

Entre los grupos que han arribado a estas 0 a semejantes conclusiones
podemos mencionar los .trabajos de Giordan (1982, 1988, 1989), .

' Viennot(1985), Guidoni(1985 ), Vicentini-Minsoni (1981, 1982), Hodson

(1982, 1988), Posner (1978, 1982), Driver(1986, 1988). Entre nosotros vale
la pena destacar los seis trabajos dirigidos por D. Segura entre 1982 y
1986 en el posgrado de la Universidad Pedagdgica Nacional sobre las
dificuitades para el aprendizaje de diferentes conceptos en la Fisica:

“Zalamea (1983), Salcedo (1986), Ortiz (1986), Ocaiia (1986), C4rdenas .

(1985) y Benavides (1985) y algunos trabajos de pre-grado que se han
adelantado en la U. Distrital de Bogotd bajo las direcciones de A.
Molina y D. Segura.
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Dentro de esta linea se enfatiza como prioritaria la identificacién de los
esquemas alternativos de explicacién (o pre-teorfas) y su andlisis desde
puntos de vista epistemoldgicos ¢ histéricos para establecer estrategias
para organizar la clase a partir de ellos, apuntando ya sea a su
destruccién, reemplazo o incluso, modificacion.

0.2. EI cambio conceptual

Inspirados en los estudios de Piaget en psicologia y de Kuhn en la histo-
ria de la ciencia ha aparecido como estrategia para propiciar el cambio
conceptual la creacion de conflictos conceptuales. Se trata de establecer
situaciones que contradigan por su desarrollo reflexivo o implicaciones
empiricas las expectativas de los estudiantes (inspiradas sin duda en sus
pre-concepciones). Al respecto se afirma por ejemplo " Si el profesor de-
sea alentar a los alumnos para que adopten una concepcién "cientifica"
acerca de, por ejemplo, la fuerza de la gravedad, entonces ha de pro-
porciondrseles experiencias para que sus esquemas alternativos pue-
dan ser puestos en tela de juicio y la visién del cientifico les parezca mds
inteligibie, plausible y fructifera que sus propias concepciones. De ésta
manera, puede tener lugar.el cambio conceptual” (Hewson, 1980). En el
mismo sentido Posner (1988) afirma -haciendo un paralelo con la histo-
ria de la ciencia y utilizando un lenguaje Piagetiano, que para que se dé
"acomodacion” deben presentarse estos cuatro factores:

(1) Debe existir insatisfaccién con las concepciones existentes:
"Por tanto, antes de que suceda una acomodacién, es razonable
suponer que una persona habrd recogido todo un conjunto de
problemas sin solucién o anomalias, y perdido su fe en la capaci-
dad de sus conceptos vigentes para resolver estos problemas”.

(2) Una nueva cbncepcién debe ser inteligible.

(3) Una nueva concepcién debe aparecer como verosimil inicial-
mente y

- {4) Un nuevo concepto debe sugerir la posibilidad de un programa
de investigacién fructifero.

Giordan (1988) es mucho mds cauteloso al abordar ¢l tema del conflicto
al sostener que algunas ideas alternativas no pueden destruirse de un
golpe y aboga por mantener algunas concepciones erréneas para no co-
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rrer el riesgo de dejar al alumno "sin norte” y afiade: "vamos a mostrar
que algunas concepciones falsas pueden ser dGtiles”. Su exposiciéon
apunta a mostrar que no es posible pasar de un saber erréneo (o diver-
gente) a un saber cientifico definitivo, sino a concebir el proceso de
construcciéon como un proceso discontinuo.

Esta linea enfatiza en el cambio conceptual tomando como centro la
transformacién de conceptos -incluso aislados- que modificardn la red
conceptual del alumno. Esta concepcion es al menos parciaimente com-
partida por la escuela de Albany donde trabaja un equipo liderado entre
otros por Novack (Ver p. ej. 1982) y que se fundamenta en la posicién
psicolégica de Ausubel y en una interpretacién acerca de la historia de la
ciencia de Toulmin (1977), que se conoce como la teoria de la "ecologia
conceptual”.

Giordan (op. cit.} enfatiza en la construccion de modelos cada vez mas
complejos y comprehensivos para la explicacion de los fendmenos y re-
sumiendo su estrategia plantea (pg. 235):

" Con éste fin, preferimos sustituir las-ideas de expresion libre, de descu-
brimiento o de actividad, defendidas por las nuevas pedagogfas, por la de
interaccién, pues es en conflicto donde se construye el saber. Nuestro
campo de hipotesis nos lleva pues a reaccionar tanto contra el hecho de

" que se deba proporcionar al que aprende toda una panoplia de conoci-
mientos y de procesos intelectuales que no tendrd que utilizar nunca mds, -
como contra la idea de que espontdneamente, con la simple expresion y °
dislogo con los alumnos, éstos se apropiardn del saber cientffico. Para no-
sotros el debate actual se plantea en términos de interferencia y de "inte-
gracion alostérica” entre las preguntas, las estructuras de acogida preexis-
tentes, la préctica y las informaciones llegadas del exterior o buscadas de
forma voluntaria. Bn otros términos, lo que determina. el aprendizaje, es
el hecho de relacionar los elementos nuevos con las ideas ya establecidas.._.
dentro de la propia estructura cognitiva; también la posibilidad de captar
las similitudes y diferencias entre tos conceptos y las proposiciones as{ re-
Jacionadas y traducir esto en un marco de referencia personal que debe es-
tar de acuerdo con la propia experiencia y ¢l vocabulario personal. Es, por
altimo, y quizds sobre todd, la voluntad de formular una nueva idea, que
requiera una reorganizacion importante de los saberes existentes cuando
éstos no parecen adecuados, y de reutilizar y movilizar este saber en la
prictica para comprobar al mismo tiempo su utilidad y su campo de apli-
cacion”.




.Gil, como ¢n la anotada en el pérrafo anterior. En nuestro medio la
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0.3. El cambio conceptual como cambio metodolégico

Recientomente y desde diversas perspectivas se ha enfatizado en-que
mds que buscarse el cambio conceptual como meta, las investigaciones
deben apuntar a transformar la manera como el individuo se relaciona
con los fendmenos, ésto es con cambiar su metodologia, denominada
por Carrascosa y Gil-Pérez (1985, 1986), metodologia de la superficiali-
dad. Al respecto Gil-Pérez (1986) anota:

"El nuevo modelo diddctico deberia, pues, enfocar el aprendizaje, no sélo
como cambio conceptual, sino como cambio conceptual y metodolégico. Es
preciso, a este respecto, insistir en las dificultades que entraiia la supera-
cion de la «metodologfa de la superficialidad», tipica del pensamiento pre-
cientifico y las implicaciones did4cticas que se derivan".

En el mismo articulo Gil-Pérez (pg. 118) avanza atn mads:

"No podemos detenernos aqui en este aspecto esencial del aprendizaje,
que apunta a la conveniencia de completar el modelo y concebir el apren-
dizaje no sélo como cambio conceptual y metodolégico sino también -y
quizds ante todo- como cambio actitudinal (Gil-Pérez 1985)". '

En éste mismo sentido anotdbamos (Segura, 1990)

"La metodologia cientifica se fundamenta en la concepcién de la ciencia
como busqueda de explicaciones. Ln este sentido es mds una actividad que
un resultado. Por otra parte, la ensefianza de la ciencia debe concordante-
mente orientarse hacia la formacién de una actitud cientifica y no hacia el
logro de un cuerpo neutral de conocimientos. La actitud resume la inten-

cionalidad de la mirada: el reconocimiento del colectivo (la clase) como

importante, ia habilidad para la construccién de alternativas coherentes e
imaginativas de explicacion, el reconocimiento de los vinculos que deben

- existir -entre lo que se afirma y el resultado empfrico, la valoracién del
error como fuente del saber, la capacidad de entusiasmarse, de asombrase y
de asumir la busqueda de soluciones a las anomalfas por el "simple” deseo
de saber”.’

0.4. La actitud cientifica.

El logro de una actitud cientifica como meta para la enseftanza de las
ciencias ya ha sido enfatizado antes, tanto en la cita de Daniel Pérez
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demostracién de que es posible lograr una actitud cientifica mediante la
ensefianza de las ciencias naturales y la matemdtica fue el objetivo de
un proyecto de investigacién emprc adido por el Dr. Carlo Federici y sus
colaboradores (y financiado por Colciencias Co 10000-5-12-80). Al res-
pecto anotan en su informe (Federici, 1984, pg. 124):

"En el Capitulo Primero se seiialé como, desde un punto de vista feno-
menoldgico, no puede haber conocimiento sin una vivencia de conoci-
miento. Iin este aspecto radica [a principal diferencia entre un aprendizaje
que se reduce a un simple adoptar lo que desde el exterior se ofrece y un
ensefiar y aprender que conducen a} conocimiento ... Desde esta perspec-
tiva el ensefiar es entonces un “ofrecer”, un "dejar aprender a los otros” o
mejor aun, "un inducirse mutuamente a aprender... "

Y, mds adelante (pg. 125), contindan:

"En el conocer en ciencias, especialmente en ¢l que entrafia una apropia-
cion y un dominio racional de los fundamentos, no sélo se da una viven-
cia de conocimiento sino ademds, una conciencia de conocer. ... [y] la con-
ciencia de conocer involucra un reconocimiento del cardcter limitado, im-
pugnable y posiblemente provisional de todo conocimiento. ... £l accesa a
cualquier cultura cientifica- implica un trabajo de "desubjetivizacién” pro-
gresiva que permite precisamente el logro, por parte del sujeto de una con-
ciencia de racionalidad”. ’

Finalmente anotemos -en palabras de los autores- lo que es la actitud
cientifica:

"Desde la fenomenologia es posible comprender la actitud cientifica como
la capacidad que posce la conciencia de adoptar deliberadamente una de-
terminada postura intencional y adentrarse asf, mediante vivencia de co-
nocimiento dotadas de sentido, en el mundo particular propio de una
ciencila . - -

Dentro de esta linea de trabajo una de las metas que debe buscarse es
" queen los estudiantes florezca un "deseo de saber" y el compromiso de
la escuela sc cnmarca dentro de esta exigencia. Desde una perspectiva
teGrica coincidimos con esta posicion pero requiere, a nuestro juicio
para que sca productiva, de un trabajo empirico sobre situaciones con-
cretas y especificas, caracteristicas de la practica escolar, para a partir
de cllo claborar estrategias para lograr ésta formacién de actitudes.
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0.5. El contexto de nuestra investigacién

Como lo anotdbamos, antes este proyecto es la coitinuacién de una ta-
rea investigativa sobre ta ensefianza de la ciencia que produjo al ser
aplicada a alumnos de sexto aiio de ensefanza bdsica una serie de re-
sultados que fueron mucho m4s all4 de las metas que nos propusimos
inicialmente. Sc trata no sdlo de constatar en nuestro medio la realidad
de planteamientos universales acerca de las dificultades y posibilidades
para la enseflanza de la ciencia, sino de verificar en el contexto de
nuestra escuela la posibilidad de lograr cambios cualitativos importan-
tes con los maestros que existen y en las condiciones de nuestras insti-
tuciones escolares. Paralelamente al desarrollo del proyecto se pusieron
en préctica acciones de capacitacién de maestros y de adecuacién de los
planteles educativos que nos permiten afirmar quc ¢s posible transfor-
mar la escuela.

Desde otra perspectiva el proyecto desarrollado hasta ahora nos ha
dado luces acerca de las formas de razonamiento y de explicacion de los
nifios, sobre sus esquemas alternativos de explicacion y sobre las dificul-
tades que se encuentran derivadas de las informaciones memorizadas y
repetidas, que son valorizadas de manera indebida por los medios de
comunicacidn los textos y la sociedad en general.

0. 6. Impacto cientifico y tecnolégico

Los antecedentes que hemos citado anteriormente nos muestran las
tendencias y orientaciones de la investigacién en educacién a nivel uni-
versal. Nos ilustran también sobre lo que podemos hacer o intentar ha-
cer en y para nuestra sociedad en el mejoramiento de la educacién.
Ahora bien, mejorar la educacion apunta a mejorar la calidad de vida
de los ciudadanos y a permitir la formacion, desde la perspectiva del
espiritu cientifico, de ciudadanos participativos y criticos. Esta pro-
pucsta transita, al dirigirse al cumplimiento de su meta, por la escuela
como totalidad, por la discusion de aspectos gencrales acerca de las
condiciones de construccion del conocimiento, por el replanteamiento
de las relaciones que sc establecen en la escucla entre los individuos,
entre ¢stos y el saber y entre la institucion escolar y la cultura. Estos
nexos se aprecian de manera nitida cuando se intenta una critica a la
ensefianza de la ciencia como se hace ordinariamente.
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Al restrigirse -0 eliminarse- como razén de ser de la actividad cienti-
fica la basqueda de explicaciones, la actividad de quien aprende pierde
la posibilidad de ejercitar la libertad de pensamiento: las explicaciones
ya existen y estdn ahi en los textos para ser aprendidas por los escola-
res. Frente a esta situacion recordemos que una de las caracteristicas
del pensamiento cientifico es el pensamiento divergente. (Si este no hu-
biese existido nunca, el conocimiento acerca de los fendmenos jamds
habria salido de lo meramente espontdneo, inmediato y evidente). La
exclusion del pensamiento divergente puede ¢jemplificarse imaginando
a dos escolares que han aprendido una misma disciplina cientifica y se
encuentran frente a un problema de ésta (definido por la disciplina): si
son buenos alumnos, los dos obtendrédn el mismo resultado, mediante el
mismo proceso, (asf se encuentren o hayan aprendido en lugares muy
distantes). Es por esto que la ciencia ensefiada como se ensefia usual-
mente, puede calificarse como esteoretipada.

Finalmente, la idea que el estudiante se- forma acerca de la ciencia o mas
exactamente, de la produccion cientifica, es que ésta ha sido el resultado
de mentalidades especialmente dotadas y en circunstancias especial-
mente propicias para ello. Y esta es la imagen del desarrollo histérico
de la ciencia, imagen que sc ensefia explicitamente de manera tan sis-
temdtica que la historia de la ciencia se concibe como una sucesion de
nombres cscritos con letras maytsculas. Es asi como la ciencia como ac-
tividad tiene caracteristicas de inalcanzabilidad para personas norma-
les.

Esta imagen que se proyecta desde la Escuela acerca de lo que son la
ciencia y la tecnologia se afianza atin mas, mediante los medios. En la
vida cotidiana de la publicidad las palabras cientifico, ciencia e investi-
gacién se utilizan magicamente, de manera que el valor de las cosas que
- se anuncian o se venden depende del lenguaje con que se promueven ¥
que las valorizan, en parte porque no se entienden los mensajes, en
parte porque las palabras y contextos que se usan estdn reservadas al
dominio supremo de la ciencia. Veamos al respecto dos anuncios de

prensa:

“El MFP2‘(mon0fluorof05fato de sodio) ha demostrado ser de
valor significativo...”

“No mas calvicie minoxidil-locién soluciones cientificas
(Credencial- Visa- Bic)..."
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Tenemos pues que el aprendizaje de la ciencia es como una iniciacién a
la actitud mdgica: La escuela es el sitio en el cual se aprende lo suficiente
para valorar médgicamente lo que la sociedad de consumo promueve
pero sin crear en el estudiante una actitud cientifica que deberia ser, por
cncima del aprendizaje tedioso de férmulas y definiciones, uno de los
objetivos de la ensefianza de la ciencia en los niveles bdsicos (en nues-
tros niveles de ensefianza bdsica y media vocacional).

Fara apreciar mas de cerca cf cardcter mdgico de la ciencia que se en-
sefia basta con considerar ia actitud que se promueve ante los artefac-
tos, ante los algoritmos y ante los fenémenos. Ante los primeros lo fun-
damental es saberlos utilizar y por eso lo que se enseiia en las universi-
dades (en las carreras técnicas) ésta muy relacionado con su reparacién
y mantenimiento. Las cosas se definen por la evidencia superficial Y
frente a las ecuaciones que se aprenden en la escuela, la actitud es simi-
lar: con éstas se calcula la energia, con aquella la posicion, etc. A la
ccuacion se le'introducen unos datos y ésta produce resultados. Por qué
y qué significan tanto ecuaciones como resultados, no es un problema
pertinente para la escuela, ni consiguientemente, para el individuo, lo
importante es el resultado. Y los fenémenos se producen, los rios se cre-
cen, la contaminacién nos amenaza, las ciénagas'se deterioran, las es-
pecies se extinguen, los recursos naturales se mal-utilizan o desapare-
cen, pero esos no son problemas para la escuela ni mucho menos para la
clase de ciencias. La explicacién de los medios ante las catdstrofes, es
que "el destino nos golpea”, "la naturaleza se embravece”. En resumen,
tanto lo uno como lo otro son cajas negras desconocidas que no pode-
mos modificar y ante las cuales lo Gnico "racional” es aprender a vivir
con ellas, adaptarnos a su existencia. Esta pasividad ante lo dado, esta
actitud mdgica ante el conocimiento y sus productos tecnolégicos, hace
que ademds de las caracteristicas anteriores, la ciencia que se ensefia
sea indtil para quienes la aprenden.

Es interesante recordar algunas de las caracteristicas de la explicacién
en Aristételes a partir de las cuatro causas (material, formal, eficiente y
final): los cambios eran explicados a partir del principio de que los atri-
butos que habian sido potenciales flegaban a ser actuales. Incluso, anota
Crombie (Crombie 1979, vol. 2. pg. 74), la propiedad de padecer eclipses
era un atributo de la Luna que debia ser incluido en la definicion de la
sustancia lunar. Esta concepcion cludia la basqueda de la explicacion
ulterior al fenémeno. La situacion es andloga a la explicacion cotidiana
en una sociedad a-cientifica: el teléfono funciona porque tal es su defini- _
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cion, cuando contestamos una llamada solo estd haciendo actual una
cualidad potencial. En el caso de Aristételes podemos decir que se trata
de una posicidon pre-galileana pero que correspondia a las exigencias y
contexto cientifico de la ¢época. Actualmente las caracteristicas de la
ciencia y de la investigacion cientifica son otras y estar fuera de ellas
compartiendo criterios del pasado es cuando menos anacrénico.

Y no es que la bisqueda de explicaciones no exista nunca en la vida de
un individuo, en los primeros afios de vida el nifio realmente quiere sa-
ber la razén de ser de los fenémenos naturales, sin embargo, cuando en
los altimos afios de ensefianza bdsica se le pregunta para qué estudia,
ya ha olvidado sus preguntas a fuerza de respuestas elusivas o de pro-
mesas diferidas y la dnica razén que sobrevive es la que se relaciona con
superar la asignatura y para eso estudia: para "pasar”.

Y en una sociedad tecnoldgica, dominada y orientada por la ciencia, si
no se procura una formacién cientifica de la poblacién, corremos el
riesgo no sélo de mantenernos cada vez mds alejados de la produccion
de saberes, sino mds atin, de retroceder a actitudes superadas hace
cuatrocientos afios frente al conocimiento. Y en la base de toda posibili-
dad de desarrollo se requiere ademds de datos y listados de resultados
cientificos, de una sociedad que confie en las posibilidades intelectuales,
que esté convencida que a partir de su racionalidad no s6lo serd capaz
de comprender, sino de superar lo existente; se necesita una sociedad
optimista que funde su optimismo en el reconocimiento de sus posibili-
dades, en su capacidad de opinién y con el valor civil para sentirse obli-
gada a participar en la vida publica. Y la recuperacién del poder de la
razon pasa por la formacion de un espiritu cientifico, tipificado no por
la enciclopedia que sabe todas las respuestas, sino por el individuo que
posee preguntas y posce ademds las-armas -actitudinales y cognosciti-
vas- para aproximarse a las soluciones. - - - -

La realizacion de éste proyecto puede ser la base para emprender la ta-
rea de enunciar curriculos alternativos a los oficiales, no s6lo para la
ensefianza de la ciencia sino para transformar la escuela, en la medida
en que propone una redefinicion del conocimiento y con ello una con-
ceptualizacién distinta tanto de la funcién de la escuela como del papel
del maestro.
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capitulo primero

El conocimiento cientifico contempordneo

1.%1. Introduccidn

El concepto de ciencia es polisémico. Dependiendo de las concepciones {(en
particular, de las teorjas del conocimiento, epistemologfa, etc.) con las
cuales se articule, su significado puede ser distinto. Esta caracteristica,
propia de todos los conceptos, es particularmente clara para el caso de la
ciencia. Con el propésito de establecer referentes precisos que nos permi-
lan una comunicacion significativa, trataremos, en el presente capitulo,
de construir una concepcidn de ciencia a partir de reflexiones contempo-
rdneas como las de Bachelard, Kuhn, Toulmin, Hanson, Piaget, Garcia y
Elkana, en el dmbito universal, de pensadores colombiancs como
Villaveces, Federici, Mockus, Herndndez y finalmente, a partir de nues--
tros propios trabajos.

1.2. El punto de vista de Kuhn -

' De acuerdo con la concepcion de Kuhn (1970), como mejor puedc caracte-

rizarse la ciencia es por lo que hacen los cientificos. Ahora bien, para
Kuhn, la actividad de los cientificos puede ser de dos tipos, de una manera
se comportan los cientificos en épocas de ciencia normal, de otra, en ¢po-
cas de crisis y de revolucion cientifica. Antes de continuar con Kuhn, mos-
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tremos en palabras de Bachelard una versién de la dindmica de la historia
de la ciencia que estamos exponiendo, para ilustrar la percepcion que
existia desde hac. mucho tiempo acerca de la no linealidad del pensa-
miento cientifico y de su progreso no acumulativo. En su libro "La forma-
cibn del espiritu cientifico  contribucién a un psicoandlisis del conoci-
miento objetivo”, Bachelard anota (p. 290): '

“Para tratar de aclarar la interminable polémica entre racionalismo y empi-
rismo. Laland® propuso rccientemente, en el Congreso de Filosofia, en una
improvisacién admirable, estudiar sistemdticamente los periodos en los que
la razon experimenta satisfacciones y los periodos en los que manifiesta in-
quietudes. Puso de manifiesto que en el transcurso del desarrollo cientifico,
se presentan de pronto sintesis que parecen absorber al empirismo, tales son
las sintesis de la mecdnica y de la astronomia con Newton, de las vibraciones
y de la luz con Fresnel, de la optica y de la electricidad con Maxwell. Entonces
triunfan los profesores. Luego los tiempos luminosos se ensombrecen: algo
no marcha, Mercurio se desarregla en el Cielo, fenémenos fotoeléctricos des-
granan la onda, los campos no se cuantifican. Entonces los incrédulos son-
rien como escolares. Multiplicando la encuesta propuesta por Laland?, po-
drfamos determinar de una manera precisa qué ha de entenderse cabalmente
por esta satisfaccién de la razén cuando racionaliza un hecho. Verfamos en-
tonces lo mds exactamente posible, en casos precisos, en el dominio seguro de
la historia cumplida, el pasaje de lo asertérico a lo apodictico, asf como la
ejemplificacion de lo apodictico por lo asert6rico™.

1.2.1. Ciencia Normal -vs- Crisis y Revoluciones Cientificas

Para Kuhn, en las épocas de ciencia normal la actividad de los hombres de
ciencia se restringe al desarrollo de las consecuencias que se derivan del
paradigma aceptado y vigente a su universo de aplicaciény a la incorpo-
racion, dentro del marco explicativo del paradigma, de las posibles nove-
dades experimentales o tedricas que surgen. Kuhn caracteriza a esta acti-
vidad como de solucién de acertijos (puzzle solving). Recalquemos que
durante la mayor parte de su desarrollo, la ciencia se ha mantenido en
épocas de ciencia normal.

De acuerdo con Kuhn, los tiempos de normalidad estin separados entre
si, por las épocas de crisis y el acaecimiento de las revoluciones cientificas.
Las revoluciones cientificas son aquellos episodios de desarrollo no acu-
mulativo en los cuales un paradigma mds viejo es reemplazado total o
parcialmente por uno nuevo e incompatible con él (p. 92). Veamos algunas
caracteristicas de las transformaciones, que justifican su denominacién en
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términos de situaciones revolucionarias. En primer lugar, las revoluciones
cientificas surgen de un consenso creciente, aunque con frecuencia, res-
tringido a una estrecha subdivisién de la comunidad cientifica, en que un
paradigma existente deja de funcionar adecuadamente en la exploracién
de un aspecto de la naturaleza para el cual tal paradigma habia funcio-
nado antes. Por otra parte, lo que de manera mds obvia hace revoluciona-

rios los debates paradigmaticos, es el recurso en ellos a criterios externos,

como sucede con cuestiones de valores o de competencia de normas.
Finalmente, aunque los cientificos cuando son guiados por un nuevo para-
digma, adoptan nuevos instrumentos y observan en sitios diferentes, lo
mas importante es que durante las revoluciones ellos ven cosas nuevas y
diferentes cuando miran con instrumentos familiares en lugares donde ya
antes han mirado. Es como-si la comunidad profesional hubiese sido
transportada repentinamente a otro planeta donde los objetos familiares
se ven con una luz diferente y estdn vinculados con otros desconocidos
(111). Y, para ilustrar esta afirmacién, Kuhn afade el siguiente ejemplo

"La facilidad y la rapidez mismas con que los astrénomos vieron cosas nue-
vas al observar objetos antiguos con instrumentos antiguos puece hacernos
descar decir que, después de Copérnico, los astronomos vivieron en un
mundo diferente. En todo caso, sus investigaciones dieron resultados como
si ese fuera el caso” (117). :

1.2.2 Lo que se cambia como resultado de las revolucion,e.s*é‘ientiﬁcas

La discusion se plantea entonces sobre el sentido que puede darse a la afir-
macion ";Vieron realmente esos hombres cosas diferentes al mirar los
mismos tipos de objetos? Y tal pregunta se remite a otra, ;es fija y neutra
la experiencia sensorial? ;Son las teorias simplemente interpretaciones de
datos.sensoriales hechas por el hombre ? Al considerar estos interrogan-
tes, Kuhn afirma que, definitivamente, después de una revolucién cienti-
fica, los cientificos trabajan en un mundo diferente (211), esto es, que los
paradigmas determinan también grandes cambios de la experiencia:
"Como resultado de la experiencia encarnada en paradigmas de la raza,
la cultura y, finalmente, la profesion, el mundo de los cientificos ha lle-
gado a estar poblado de planetas y péndulos, condensadores y mincrales
compuestos, ast como de cuerpos similares ”. En este mismo sentido conti-
nda Kuhn (211),

"Por consiguicnte, aunque son siempre legitimas y a veces resultan extraor-
dinariamente fructiferas, las preguntas sobre impresiones de la retina o sobre
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las consecuencias de manipulaciones particulares de laboratorio presuponen
un mundo subdividido ya de cierta manera, tanto perceptual como concep-
tualmente. En cierto sentido, tales preguntas son partes de la ciencia normal,
ya que dependen de la existenc a de un paradigma y reciben respuestas dife-
rentes como resultado del cambio de paradigma’.

Hanson N. R. (1971) al hablar de la visidn anota que ésta es una experien-
_ cia, mientras una reaccién de la retina es solamente un estado fisico, una
excitacion fotoquimica. Y, a propésito de la observacién, concluye (p 111):

"Cuando se ignoran el lenguaje y las notaciones en los estudios de observa-
cién, se considera que la fisica descansa sobre la pura sensacion y los experi-
mentos de bajo nivel. Se la describe como una concatenacion repetitiva y
mondtona de sensaciones espectaculares y de experimentos de laboratorio es-
colar. Pero la cienda fisica no es solamente una sistemdtica exposicién de los
sentidos al mundo; también es una manera de pensar acerca de! mundo, una
manera de formar concepciones. El paradigma de observador no es el hom-
bre que ve y comunica lo que todos los observadores ven y comunican, sino
el hombre que ve en objetos familiares lo que nadie ha visto anteriormente”.

1.2.3. La matriz disciplinaria

Como ya lo hemos anotado, el concepto de paradigma juega un papel

central en la concepcién de ciencia de Kuhn . Es éste el que determina lo-
que es la comunidad cientifica — como conjunto de individuos que com-

parte el paradigma. Es también lo que determina el mundo que se perdibe, -
el mundo real para la comunidad, los problemas dignos de estudio, las
preguntas vélidas y las vias aceptables para la bisqueda de respuestas.
Para comprender mejor lo que esto quiere decir, recordemos lo que concibe
Kuhn de lo que denomina paradigma. Para él, un paradigma puede verse
como _una matriz, la matriz disciplinaria, cuatro de cuyos componentes
son los siguientes.

(1) Las generalizaciones simbélicas, se trata de los componentes for-
males o fAcilmente formalizables de la matriz disciplinaria. Son, por
ejemplo, las expresiones simbdlicas (f = m.a), las definiciones y los
principios.

(2) Las partes metafisicas de los paradigmas (0 paradigmas metafi-
sicos). Se trata de compromisos como creencias en modelos particu-
tares. Tenemos como ejemplo, la teorfa cinética de los gases. Entre




p T

informe final del proyecto "Exploracién de las posibilidad es de aplicacién de las ATAs en Bésica
Primaria. (1402—10—001—90) . Corporacién Escuela Pedagégica Experimental CEPE, 26

otras cosas de esta parte se derivan las metdforas! y analogias y es-
tin intimamente ligadas con la explicacién.

(3) Los valores. Habitualmente son mas generales que las generali-
zaciones simbélicas o modelos y contribuyen en mucho a dar un sen-
tido de comunidad a quienes estudian, por ejemplo, las ciencias na-
turales. Aunque funcionan en todo momento, su importancia parti-
cular surge cuando los miembros de una comunidad particular de-
ben identificar una crisis o, después, escoger entre formas incompa-
tibles de practicar una disciplina. Se refieren por ejemplo a las pre-
dicciones, a los juicios sobre teorfas enteras (cuando sea posible, de-
ben ser sencillas, coherentes y probables, es decir, compatibles con
otras teorias habitualmente sostenidas), a la utilidad (o no utilidad)
de la ciencia, etc.

(4) Se trata de los "ejemplares”, esto es, de las soluciones concretas
de problemas que los estudiantes encuentran desde el principio de su
educacién cientifica, sea en los laboratorios, en los exdmenes 0 al fi-
nal de los capitulos de los textos de ciencia. Se trata de ejemplos de
c6mo deben realizar su tarea.

Si coincidimos con Kuhn en la definicién de ciencia como aquello que es
compartido por los cientificos, esto es, su (o sus) paradigma(s), debemos
aproximarnos a lo que los caracteriza. Ahora bien, como Kuhn mismo lo
anota, lo que de manera mds general tipifica a la comunidad de cientifi-
cos, por ejemplo a quienes trabajan en ciencias naturales, es el tercer ele-
mento de la matriz disciplinaria, los valores. Es por ello que para caracte-
rizar el significado de la ciencia, es mucho més decisivo un estudio de los
valores, que la exploracion de las generalizaciones formales, las teorfas y
los ejemplares, que serén diferentes, dependiendo de la ciencia particular

1 La explicacién no es tnicamente la articulacién de lo que ha de ser explicado den-
tro de una red inferencial, ésta puede entenderse también como comprensién, esto
es, articulando los lazos inferenciales con analogfas y modelos en un marco
inteligible de ideas. '

Este planteamiento que considera los dos elementos de la explicacién (en las teorfas
cientificas) es desarrollado por J. Bronowsky en su libro "Los origenes del conoci-
miento y la imaginacién” (1977), en el tercer capftulo: "El conocimiento como algo-
ritmo y como metafora”. Al referirse a la formula de la gravitacion de Newton dice:
"Comenzamos a ver el camino que conduce siempre de la metdfora al algoritmo.
Cuando Newton observo la Luna y la observé como una pelota arrojada alrededor
del mundo, daba comienzo a una gigantesca metdfora. Cuando ésta terminG, era
una forma calculable, era un aigoritmo..."(p- 75, subrayado nuestro)
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que se investigue e incluso del equipo de investigacidn que se tome como
ejemplo.

1.3. Los valores y las revoluciones cientificas

Para comprender la importancia de los valores en la caracterizacion de la
ciencia, tendremos que apoyarnos en los estudios de Elkana y de Piaget y
- Garcia. El asunto es que a pesar de que Kuhn indica la gran importancia
de este elemento para definir la ciencia en un momento dado de la historia
y durante las épocas de crisis, su tratamiento es demasiado general para
los fines que nos hemos propuesto. Aunque Kuhn afirma que el mundo de
los cientificos se transforma como consecuencia del cambio de paradigma,
en su exposicién no es posible encontrar elementos que nos orienten en la
exploracién de qué es lo que cambia o de por qué con las revoluciones
cientificas se da una transformacién de lo que se ve. Esta pregunta no es
nueva. Para Toulmin (1953), se trata de un problema de inferencia deri-
vado de nuevas perspectivas tedricas, para Butterfield (1957), de transpo-
siciones mentales.

"Una de las paradojas de los sucesos que condujeron a la revolucién en astro-
nomfa es que ésta se dio antes del descubrimiento del telescopio... Cuando
William Harvey en Inglaterra inauguré nuevos caminos para la fisiologia
llevé a cabo su trabajo antes de que existiera algtn microscopio realmente
atil. Con respecto a la ciencia de la mecdnica, es de subrayarse hasta dénde
Galileo discutié los fenémenos ordinarios de todos los dfas, conjetur6 sobre
lo que sucederfa con piedras que caen desde el mdstil de un barco en movi-
miento o jugé con bolas que se desplazaban hacia abajo en planos inclinados
de una manera similar a como se acostumbraba a hacerse. De hecho, lo que
encontramos es que tanto en la ffsica del cielo como en la ffsica terrenal se
dio el cambio, en primera instancia, no por nuevas observaciones 0 eviden-
cias adicionales, sino por transposiciones que tuvieron lugar en las mentes
de los cientificos mismos..."(Pg. 13). (Traduccién nuestra).

Es necesario, pues recurrir a otros aportes para abocar el problema fun-
damental de las revoluciones cientificas, que por lo menos en primera
instancia, para Kuhn, no es otro que el problema de los valores, pues son
éstos lo que conducen a que después de una revolucion el mundo se vea de
.una manera diferente.
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1.3.1 El paradigma epistémico

Piaget y Garcia (1984), en su discusién acerca de la concepcion de revolu-
cién cientifica de Kuhn, reconocen —como ya muchos otros lo han he-
cho— que

"un gran sector del conocimiento cientifico se va expandiendo no de una
manera estrictamente racional, en respuesta a una problemética interna, sino
de una manera un tanto arbitraria y por un conjunto de impulsos orientados
por requerimientos externos impuestos por la sociedad " (230).

El punto es de tal trascendencia, anotan los autores, que la aceptacién o el .

rechazo de conceptos, ideas o temas dependen en un momento histdrico
dado del aparato conceptual que la comunidad cientifica, por consenso
explicito o técito, considere como el tnico vélido. Por ejemplo, anotan

"la mecdnica de Newton tard6 més de treinta afios en ser aceptada en
Francia.... No se la aceptaba como "Fisica", por cuanto no daba explicaciones
fisicas de los fenomenos. Era el concepto mismo de explicaci6n ffsica lo que
estaba en tela de juicio ".

Pero, el problema es establecer, cudl es el mecanismo por el cual las con-
cepciones o "creencias” aceptadas en cada momento histérico influyen en
los investigadores (231). Para Piaget y Garcfa, este problema no es otro
que el de analizar el punto preciso de pasaje de la sociologfa del conoci-
miento a la sociogénesis del conocimiento. Y es para ello que proponen el
concepto de "paradigma epistémico”, esto es, de aquellas concepciones
que pasan a ser parte inherente del saber aceptado, y que se transmiten
con él, tan naturalmente como se transmite el lenguaje hablado o escrito
de una generacién a la siguiente. El paradigma epistémico actda de la si-
guiente manera, en términos de Piaget y Garcia (op. cit. 232):

"Como hemos seitalado, un sujeto enfrenta al mundo de la experiencia con
un arsenal de instrumentos cognoscitivos que le permiten asimilar, y por
consiguiente interpretar los datos que recibe de los objetos circundantes, pero
también asimilar la informacién que le es transmitida por la sociedad en la
cual estd inmerso. Esta dltima informacioén se refiere a objetos y a situaciones
ya interpretadas por dicha sociedad. A partir de la adolescencia, cuando se
han desarrollado las estructuras 16gicas fundamentales que habran de consti-
tuir los instrumentos basicos de su desarrollo cognoscitivo posterior, el su-
jeto dispone ya, ademds de dichos instrumentos, de una concepcién del
mundo (Weltaunschaung )} que condiciona la asimilacién ulterior de cual-
quier experiencia.”
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Para ilustrar sus afirmaciones, los autores analizan las concepciones de
inercia de los griegos en la época de Aristételes y de los chinos dnco siglos
a.c. Anotan que, mientras para los griegos un cuerpo esta en reposo a no
ser que sobre ¢l actde una fuerza, para los chinos, un cuerpo en movi-
miento no se detendrd a no ser que exista una fuerza que se oponga al
movimiento. Esta diferencia se explicaria —enfatizan los autores—por
concepciones del mundo diferentes, por diferencias ideolégicas. Mientras

- para los griegos la concepcién el mundo era completamente estética y el

estado natural de los cuerpos era el reposo,. para los chinos el mundo es-
taba en constante devenir y, consiguientemente, el movimiento no necesi-
taba ser explicado. Tenemos pues, que "lo 'absurdo’ y lo 'evidente' son
siempre relativos a un cierto marco epistémico y estd en buena parte de-
terminado por la ideologia dominante” (233). Para Piaget, entonces,

"la ruptura definitiva con el pensamiento aristotélico en los siglos XVI y
XVII serd pues una ruptura ideolégica, que conducird a la introduccién de un
marco epistémico diferente y finalmente a la imposicién de un nuevo para-
digma epistémico " (234).

Otro ejemplo que citan los autores se remite al estudio de las circunstan-
cias en que se dio el aparecimiento de escuelas sofistas. Se encuentra que
tanto en Grecia como en China e India se dieron posiciones similares y que
éstas se presentaron cuando las condiciones politico—sociales eran simila-
"En los tres casos se trata de un periodo de culminacién de la propia
civilizacion, seguido de desastres militares y politicos para los grupos go-
~bernantes, que condujeron a‘la decadencia de las instituciones tradiciona-
les” (opus. cit. 235). Piaget y Garcia anotan "En los tres casos, se niega ‘el
saber constituido’. En los tres casos esta negacion, erigida en ideologia,
fuerza el andlisis logico del saber hasta sus iiltimas consecuencias” (ibid).
Vemos pues que el tipo de ciencia que caracteriza a cada época y las revo-
luciones cientificas que se dan, no dependen en ultimas sélo de aspectos
formales del devenir cientifico, considerando una dindmica interna de las
disciplinas cientificas, sino de ciertas relaciones de la ciencia con la socie-
dad (la ideologfa, la politica, la concepcién del mundo, etc.).

Tenemos entonces que las concepciones en la diencia (que determinan o
estdn en la base, a nuestro juicio, de lo que en términos de Kuhn son los
valores), estdn muy relacionadas con la concepcién del mundo imperante
y. a su vez, estrechamente ligadas con la ideologfa. Sin embargo, a nues-
tro entender y discrepando de la afirmacién de Piaget y Garcfa, anotada
en la cita anterior, la influencia que tales concepciones poseen en la asimi-
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lacién de cualquier experiencia se manifiesta desde mucho antes de la
adolescencia (y no a partir de ella) como lo muestra por ejemplo la "natu-
ralidad” con que los nifios de corta edad se familiarizan con los aparatos:
tecnolégicos cotidianos. Por otra parte, en nuestra opinién, y como lo de-
sarrollaremos mds adelante, la revolucién que se dio en el Renacimiento y
que conduijo a la ciencia moderna es el resultado de una ruptura con el pa-
radigma epistémico medioeval (y no con el paradigma griego) que aunque
habfa asimilado algunas caracteristicas del pensamiento aristotélico, en lo
fundamental lo contradecia. En otras palabras, el pensamiento medioe-
val, no es simplemente el mismo de los griegos, sino una articulaciéon muy
conspicua de tres concepciones independientes: del mundo, del individuo
cognoscente y del conocimiento, y es precisamente esta articulacién la que
es superada revolucionariamente con el Renacimiento.

Mientras para Kuhn lo caracteristico de una revolucién cientifica se re-
mite a los valores, que se inspiran en elementos externos a la actividad
cientifica, para Piaget y Garcia, para su explicacion, se requiere de la in-
troduccién de un concepto nuevo, el de paradigma epistémico, articulado
con elementos de la ideologfa.

1.4. La imagen del conocimiento

Una alternativa importante para caracterizar el conocimiento en una
época y en un lugar determinados se puede lograr mediante la utilizacién
del concepto de imagen de ciencia (o en general, de imagen del
conocimiento).

Para Elkana (1983) lo que, en un momento dado, determina, y caracteriza
la ciencia es la "imagen del conocimiento”. Este concepto, sin embargo,
trasciende a los valores —entendidos en términos de Kuhn— puesto que
determina el tipo de formulaciones y de aspectos metaffsicos del para-
digma. Para Elkana (op. cit. Pg 70):

"El conocimiento se desarrolla gracias a la interaccion de tres factores, que
s6lo se pueden distinguir si el tiempo se detiene y si la situacién socio cultu-
ral, por as{ decirlo est4 fotografiada. Estos tres factores son:

a) el conocimiento en cuanto tal;
b) las imdgenes socialmente condicionadas del conocimiento;
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¢) los valores y las normas incluidas en las ideologias que no depen-
den directamente de las imdgenes del conocimiento”.

Y, con respecto a las imdgenes del conocimiento afiade Elkana:

"Las opiniones sobre las tareas de la ciencia {la comprensién, la prediccién,
etc.), sobre la naturaleza de la verdad, sobre las fuentes del conocimiento (la
revelacion, el razonamiento, la experiencia basada en los sentidos), hacen
parte de las imdgenes de la ciencia y dependen de la ciendia y de la cultura. Es
la imagen de la ciencia la que decide sobre los problemas que se deben esco-
ger entre la infinidad de problemas sugeridos por el corpus del conocimiento;
son criterios formulados por la sociedad los que fijan su escala de importan-
cia”.

Si buscamos una dindmica de cambio, encontraremos algo de este tipo, (p
71):

"Las ideologfas y las construcciones socio politicas influencian grandemente
las opiniones conscientes sobre el conocimiento; sobre sus fuentes, sobre lo
que se considera legitimo o aceptable, en sintesis, sobre las imagenes del co-
nocimiento. Las imédgenes del conocimiento son, entonces, responsables, en-
tre la infinitud de problemas disponibles en el corpus del conocimiento, de la
eleccién de aquellos sobre los que el dominio de la investigacién se concen-
trard. Por otra parte, es precisamente esta escogencia de problemas, influida
por la metafisica cientffica, la que influendia, tanto como los intereses socio
politicos lo hacen, las opiniones individuales acerca de la sociedad y de las
ideologfas politicas".

En fin, las imdgenes del conocimiento, de acuerdo con Elkana, son pers-
pectivas sobre el conocimiento socialmente determinadas (a diferencia de
las perspectivas sobre la naturaleza y la sociedad, que conforman el cor-
pus del conocimiento).

El que en un momento,en la historia de las ideas, séan vélidos ciertos at-
gumentos, absurdos hoy para nosotros, se puede comprender si acepta-
mos que las imdgenes del conocimiento que existen como telén de fondo
de tales argumentaciones, son diferentes a las aceptadas contem-
pordneamente.

Recordemos ciertos argumentos que en un tiempo fueron aceptados como
vidlidos y que hoy posiblemente ni siquiera son tenidos en cuenta. Veamos
por ejemplo, la tesis del papa Urbano VIII, para defender la cosmologia
ptolomeica: '
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“nada impediria teéricamente que Dios, en su omnipotencia, hubijera creado
en realidad un mundo ptolemaico por debajo de la apariendia (ilusoria) del
mundo copernicano observable por nosotros”.

Citado por Geymonat (1972). O los argumentos en contra de teorias evo-
lutivas, Geymonat anota que,

“hasta hombres serios y bien informados sostenfan atin en 1857 que Dios ha-
bfa puesto entre las rocas fésiles engafiosos para poner aprueba la fe de la
humanidad”

(W.C. Dampier, citado por Geymonat (ibid).

De acuerdo con la contribucién de Elkana, en una revolucién cientifica
(término no empleado por Elkana), juegan un papel especial no solamente
el conocimiento en cuanto tal, sino las imdgenes-del conocimiento
(determinadas socialmente) y los elementos ideol6gicos que influyen para
que emerjan imégenes predominantes del conocimiento.

Tenemos pues que el significado del conocimiento no sélo estd determi-
nado temporal y espacialmente sino culturalmente. En sintesis, como lo
anota el mismo Elkana (p. 67)

"la ciencia, como la religién, la magia o el arte, estd construida histérica-
mente, estd sometida a estandares de juicio histéricamente definidos, puede
ser cuestionada, discutida, afirmada, formalizada, ensefiada, y por sobre todo,
varfa de una forma extrema de una persona a otra; puede, en algunos pun-
tos, variar de una disciplina a otra, y varfa sin duda en forma extrema de una
época a otra”.

1.5. Aproximacién a una interpretacién del
desarrollo de la ciencia

Para comprender las caracteristicas de la ciencia contempordnea nos apo-
yaremos, en lo que sigue, en la perspectiva que resulta de las imagenes de
conocimiento expuestas. Para tal efecto, consideraremos algunos aspec-
tos generales de la ciencia en cuatro periodos que se pueden caracterizar
muy bien, la Grecia antigua, la Edad Media, el Renacimiento y finalmente
la época contemporénea. En cada periodo trataremos de identificar, de
acuerdo con Elkana, las tareas de la ciencia (la comprensién, la predic-
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cion, etc.), la naturaleza de la verdad y las fuentes del conocimiento (la
revelacién, el razonamiento, la experiencia basada en los sentidos, etc.).

1.5.1. La Grecia Antigua

El pensamiento griego tuvo un desarrollo que cubrid cerca de diez siglos
" (siglo V a.c. - siglo IV d.c.). Es en parte por esta razén, pero también por la
diversidad de posiciones que cxisticron respecto al tema que nos ocupa,
que es muy dificil identificar de manera tnica, cudles eran en aquella
¢poca las fuentes del conocimiento, cudles los métodos para acceder a él y
cudl su significado. No obstante, como los pensadores griegos que tuvie-
ron tal vez una mayor influencia en la civilizacién occidental fueron
Platén (Sécrates) y Aristételes, restringiremos a ellos las consideraciones
siguientes, asi sea de manera esquematica.

Para Platén, la fuente del conocimiento era la naturaleza y la meta de la-
actividad cientifica se centraba en la bisqueda de explicaciones. Estas te-
nian, sin embargo su lugar en el mundo de las ideas y para conseguirias
era menester la reflexion (la dialéctica), eludiéndose asf los engarios de los
sentidos (ver, por ejemplo, la alegoria de La Caverna, en La Repiiblica,
Libro VII). Para AristSteles, aunque con la misma meta, se trabajaba sobre
la base de la observacién. Antes de continuar, recordemos que el concepto
de explicacién adquiere en los griegos un significado muy especial.
Mientras en civilizaciones anteriores era posible la prediccién sobre la -
base de las observaciones acumuladas (presumiendo una regularidad de
los acontecimientos), entre los griegos se concreta la bisqueda de respues-
tas a los "por qué?” mediante la imaginacién de modelos de la naturaleza.
Es ello lo que lleva a las teorias atomicas, de los elementos, del cosmos, de
los humores, etc. Los modelos que se concebian, como resultado de la ac-
tividad cognoscitiva, no posefan sin embargo carécter definitivo. Se con-
ccbian de una manera muy amplia, como aproximaciones, como opciones,
no como verdades absolutas ni definitivas. El juez supremo para acoger o
rechazar las opciones se remitia a las fuentes mismas del conocimiento, a
la actividad racional (discusién, argumentacién, la dialéctica y la obser-
vacion). Es en Grecia donde aparece por vez primera la libertad de pen-
samiento y de bdsqueda y consiguientemente, la tolerancia y la posibilidad
de disentir2 . Esto que es fundamental para el florecimiento de la ciencia,

2 Tolerar por primera vez a pensadores independientes como los milesios y los
miembros de la Academia de Plat6n exigfa una gran autoconfianza intelectual; y se
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se hace posible por el tipo de sociedad en que se vivia, por la imagen social
del conocimiento.

Sefialemos ademds, que el mundo griego estaba inmerso en el desorden
(caos) y que precisamente los fenémenos naturales ilustraban la urgencia
con que la naturaleza misma buscaba el orden (cosmos). Las rocas caian
patentizando la basqueda de su lugar natural. El estado natural del
mundo era el reposo. Como el devenir estaba justificado por éstas urgen-
cias, los objetos y seres estaban dotados de causalidades y propiedades.
Aristételes mismo sefialé la existencia de cuatro causas, que explicarian
los cambios y el devenir. En estas condiciones, no era necesario, para ex-
plicar los fen6menos, buscar otras razones diferentes a la realizacién de
causas y propiedades. Crombie (1979) anota cémo, dentro de esta concep-
cion,

“...ningun atributo, esto es, ningtn efecto o evento, podia existir a menos que
fuera inherente a alguna sustancia, y, en verdad, los atributos y las sustancias
podfan ser separadas solamente en el pensamiento”

(Vol. 1 Pg. 70) , y prosigue, (op. cit. 74),

“Todos los cambios de cualquier tipo, color, crecimiento, relaciones espacia-
les, o cualquier otro atributo, Aristételes los explicaba por el mismo principio
de que los atributos que habfan sido potenciales llegaban a ser actuales.
Incluso la propiedad de padecer eclipses era un atributo de la Luna que debfa
ser incluido en la definicion de sustancia lunar”.

Un lugar central juega, dentro de esta concepcidn, el que los objetos po-
sean propiedades como ser livianos o pesados. Como ya lo deciamos, ta-
les propiedades explicarfan los fenémenos y los acontecimientos dentro de
una concepcién teleolégica. El destino de los cuerpos y de las personas
estaria dado por sus propiedades, de una manera natural.

necesité un coraje atin mayor para ver que esas escuelas influfan en los jévenes de
la élite determinante de la opini6n y, sin embargo, resistir la tentacién de
suprimirlas. Este coraje y esta confianza, por supuesto, no fueron universales en la
Atenas del siglo IV, como no lo fueron en la Roma del siglo XVII ni en las
superpotencias del siglo XX. Los destinos de Anaxdgoras y Socrates nos recuerdan
que, aun en la Grecia clésica, las heterodoxas eran fdcilmente confundidas con las
herejias, y la libre especulacién con los pensamientos peligrosos, Toulmin (1977,
226).
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Con respecto a esta cosmovisién, Piaget anota que precisamente “El esta-
tismo de los griegos fur uno de los mayores obstdculos (aunque no el dnico
que introdujeron) para el desarrollo de la ciencia occidental * (op. cit.
234). ‘

1.5.2. La Edad Media

Pese a las afirmaciones acerca de la actividad de bidsqueda en la Edad
Media, que es sostenida por algunos autores, ¢l asunto es que el conodi-
miento y la relacion de los hombres con él, bien podria caracterizarse con-
siderando la actividad de las abadias y es en este sentido que la imagen
que muestra Umberto Eco en su novela El Nombre de la Rosa es muy
ilustrativa. En primer lugar, en tal época el conocimiento se asumifa como
verdades reveladas (absolutas y definitivas). Su fuente era, en este sen-
tido, la revelacién, los textos sagrados e incluso algunas obras de los grie-
gos, principalmente de Aristételes. Coherentemente con ello, el método
para acceder a ¢l era la interpretacion exegética. A eso se iba a las aba-
dias, a aprender las interpretaciones aceptadas (y, ciertas!) de los textos
sagrados. La funcién que cumplia el conocimiento se restringfa tal vez a la
bisqueda de la tranquilidad (véase el capitulo 2, en relacién con la imagen
del conocimiento del maestro). ’

El cardcter dogmadtico de la ciencia de la Edad Media es patético. No sélo
la verdad estaba consignada en los textos sagrados, sino que las interpre-
taciones eran dnicas y cualquier intento de interpretacién por fuera de lo
determinado podia conducir —y en efecto condujo— a su persecucion
como herejia. '

En el medioevo el mundo social, —asi como el conocimiento— est4 defi-

nido como estd, ¢l poder viene de Dios y la estratificacién social es un he-
cho que simplemente debe aceptarse como es. Los objetos, como en el caso

de los griegos, son un conjunto de propiedades. En cuanto a las explica-

ciones acerca del mundo, se aceptan las conocidas -muy pocas— de los

griegos (principalmente de Aristételes) pero con un matiz que las caracte-

riza y las diferencia de aquellos, lo que para los griegos era una posibili-
- dad de explicacién, en la Edad Media sc convierte en verdad absoluta. La
manera como se definia una u otra explicacién o se zanjaba una discusién
se remitia a su fuente: las Sagradas Escrituras, la Interpretacién y los

textos del Estagirita (convertidos en dogma).
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1.5.3. El Renacimiento

La ciencia que emerge durante el Renacimiento, la ciencia moderna, se ca-
racteriza en alguna medida por su retorno a los griegos. Existe al respecto
una discusién acerca de si Galileo representa un retorno a Platén o si es
una continuacién de AristSteles. Para Koyré, por ejemplo, la ciencia gali-
leana posee un marco més Platénico que Aristotélico (Koyré, 1978). Sea
cual sea la relacién de la ciencia Renacentista con la ciencia de la joven
Grecia, lo cierto es que el conocimiento en el Renacimiento vuelve tomar a
la naturaleza como fuente y a la reflexién como método, que unida al ex-
perimento, le dan sus caracteristicas determinantes. Para Bronowsky
(1965) la imagen de ciencia que emerge, estard acompaitada de nuevos
valores humanos. A partir de entonces, en la ciencia imperarén la libertad
de pensamiento y la creatividad, que unidas a la posibilidad de disenti-
miento y la tolerancia se constituiran en propulsores de una nueva socie-
dad. .

En el Renacimiento se constituye el descubrimiento de las leyes naturales
como la perspectiva, esto es, como la meta, para el conocimiento.
Naturalmente esto es posible si se asume una naturaleza ordenada, si se
mantiene confianza en la racionalidad -en una tnica racionalidad posi-
ble- y se confia en los métodos que se utilizan (la geometrfa y el experi-
mento, por ejemplo). Para Toulmin (1977), los lugares comunes de la
epistemologfa de la época se pueden resumir como sigue:

“(1) El Orden de la Naturaleza es fijo y estable, y la Mente del Hombre ad-
quiere dominio intelectual sobre él razonando de acuerdo con Principios de
Entendimiento, que igualmente son fijos y universales.

(2) La materia es esencialmente inerte, y la fuente viva o sede de la actividad
racional y automotivada es la Mente o Conciencia, totalmente distinta, den-
tro de la cual se hallan todas las funciones mentales superiores.

(3) El conocimiento geométrico proporciona un vasto patron de certeza abso-
luta, con respecto al cual deben ser juzgadas todas las otras pretensiones de
conocimiento.” (p. 30}.

Para la ciencia moderna los objetos dejan de poseer propiedades, éstas se
constituyen como resultado de interacciones. El peso ya no es, como en el
mundo griego, una propiedad de los objetos y la caida un destino, tanto lo
uno como lo otro son el resultado de una interaccién; de la misma forma,
el color y el sonido no existen sino en funcién de las interacciones, la una
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con la luz, la otra de una onda mecénica con el oido. Si no existe un oido
alerta, no existen sonidos. Anotemos de paso que la revolucidn que se dio
en el Renacimiento, en el mundo del conocimiento y de las ideas, no se
restringe a la ciencia, sino que es compartida con todas las manifestacio-
nes humanas, por ejemplo con el arte. También en la pintura y ent la md-
sica, en el teatro y en la escultura existe un nuevo referente, la naturaleza
(aparecen ahora los paisajes, los poemas sinf6nicos, la perspectiva, los
retratos, etc.).

El que el objetivo de la actividad cientifica fuese el descubrimiento de las
leyes naturales le da, sin embargo, una caracteristica dogmatica al queha-
cer de los cientificos, ya que éste estard dominado por los resultados de-
finitivos y absolutos de la actividad cientifica. Por ejemplo, a finales del
siglo XVIII la ley de la gravitacion universal era considerada una ley de la
naturaleza y como tal, la explicacién definitiva de un conjunto muy am-
plio de fenémenos. Se presenta entonces una doble faz para la imagen del
conocimiento. Mientras en la actividad de creacién (descubrimiento)
existe la posibilidad de busqueda acompafiada de los valores humanos que
la hacen posible, una vez reconocido un resultado como Ley de la
Naturaleza, la actividad subsiguiente se convierte en absolutamente
dogmatica e intolerante. En nombre de la verdad, esto es, de las leyes de
la naturaleza era posible entonces imponer, por ejemplo, la cultura occi-
dental a otros pueblos ya que la divergencia significaba equivocacion. Por
ejemplo, como la mecédnica newtoniana se erigi6 en prototipo de explica-
cién, las explicaciones se redujeron durante mucho tiempo a la blisqueda
de mecanismos de explicacién (atin en el caso de no existir la posibilidad
de tales mecanismos mecdnicos (como en la fisiologia o en la economia).
Adn hoy el término mecanismo se utiliza alli donde no es posible pensar
estrictamente en mecanismos (Villaveces, 1992)

1.5.4. El conocimiento contemporineo

Es mucho mas dificil situarnos en el presente que tratar de ver retrospecti-—
vamente el pasado. Posiblemente adin hoy no hemos tomado conciencia de
las caracteristicas del conocimiento y de la ciencia contempordneos. De
todas maneras, "la ilusién moderna” de descubrir las leyes naturales
ocultas detrés de los fendmenos, ha desaparecido. Para la ciencia contem-
pordnea ésta —la ciencia— no es otra cosa que una forma, entre muchas,
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de aproximarse, mediante explicaciones, al mundo en que vivimos3. En la
actualidad, los enunciados y leyes que propone la ciencia no son mas que
construcciones que pretenden ser explicativas pero que como tales, no ro-
seen el cardcter definitivo que posefan los descubrimientos (de la Ecad
Moderna), y consecuentemente, son susceptibles de cambio, ni la univer-
salidad que caracterizaria a una ley natural. En estos términos puede pen-
sarse que la mecdnica relativista, por ejemplo, no corrige ni modifica ia
mecdnica de Newton, simplemente, establece unos limites muy preciscs,
fuera de los cuales ya no es aplicable. Los puentes que transitamos v las
construcciones donde vivimos o trabajamos se siguen calculando sobre {a
base de la fisica clasica. Heredamos del Renacimiento, la reflexién v el
experimento como método, mantenemos que la fuente del conocimic::to es
la naturaleza, pero la existencia misma de ésta, como objeto de estudio
independiente del observador, estd cuestionada en cuanto la objetividad
no es posible. Esta, la objetividad, de ser un punto de partida en la ciencia
del Renacimiento (ciencia baconiana), en la metodologia de la actualid: i,
se ha convertido en un punto de llegada (de la formacién o especializacion
disciplinaria), es pues, también una construccién. (Una

3Con respecto a la diversidad de maneras de ver el mundo y a las posibilidades de
comprenderlas, Toulmin anota (1977).

"Nuevamente, la dificultad que se nos plantea en la prdctica —y que por lo tanto

‘debe interesarnos en teorfa— es sustantiva, a saber, la de establecer en qué a: »ectos

los conceptos y creencias de diferentes poblaciones de ideas pueden ser atincntes
unos a otros.

Tales cuestiones de mitua pertinencia nos exigen considerar de nuevo en cada caso
hasta qué punto los conceptos y creencias aludidos representan ideas
«correspondien- tes»; hasta qué punto tienen la misma significaciéon, sirven a
situaciones semejantes, etc.... Estas cuestiones involucran los mismos problemas
sustantivos que aquellos con los que se enfrentan los antropélogos cuando
indentifican instituciones «correspondien- tes» en distintas culturas; y el hecho de
que tales problemas no puedan ser dirimidos de una manera formal o «ldgica» no-
significa en absoluto, claro estd, que no puedan ser manejados en términos
«racionales». Lejos de esto, en la medida en que los hombres que viv:n en
diferentes medios han enfrentado problemas colectivos similares y han
desarrollado actividades colectivas —o «empresas racionales»— comparables para
atacarlos de manera organizada, debemos reconocer esas empresas paralelas como
definiendo foros de juicio correspondientes. Es con referencia a esos foros como
podemos juzgar la «significacion» o la «funcién» de los conceptos y i{“fms
examinados, y podemos legitimamente identificar y comparar _‘fj't“s
«correspondientes» en la medida en que se dispone de foros de juicios
suficientemente semejantes”. (Toulmin, op. cit. 492).
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GRECIA EDAD CONTEM-
ANTIGUA MEDIA  [RENACIMIENTO lo6oRANEIDAD
Fuente Naturaleza Revelacién Naturaleza Naturaleza
Método Observacion Inlerpretacion Experimento Reflexién
Reflexion exegélica reflexién experimento
Metas La explicacién Busqueda El descubrimiento | La construccion
construccién de de fa verdad de las leyes de | de explicaciones
modelos la naturaleza
- mundo de las
ideas
-mundo real
Actitud Confianzaenque | Distanciamiento Confianza en Confianza en
el conocimiento es espacio- fa posibilidad de [la posibilidad de
posible. temporal conocery conocery
frente al en particular, en |en particular, en
 Aclitud conocimiento, la racionalidad. {1a racionalidad
intencionat a la realidad y
debusqueda a fa posibilidad de Aclitud Actitud
conocer intencional intencional
debisqueda debisqueda
Valores Hibilo a la Pasividad, Habito a la Habito a la
humanos verdad, libertad dogmalismoy verdad, libertad (verdad, libertad
de autoritarismo: | de pensamiento, |de pensamiento,
7 pensamienlo, actitud de busqueda, de biisqueda,
' “de busqueda, de espera tolerancia, tolerancia,
tolerancia, creatividad y creatividad y
creatividad y posibilidad de | posibilidad de
posibilidad de disentimienlo. | disentimiento.
disentimicnto Las leyes de la  |Los resultados d:
naturaleza son la actividad
absolutas: cientffica son
determinismo. convenciones.
Significado La explicacién La traaquitidad La explicacién La explicacién
oculla convenida
La organizacioén La organizacién La libertad se Elarte no es un
social es una social es un hecho. | extiende al arte 'y objelosincuna
orden busqueda, el arte | El objeto en el arte | D la organizacién interaccion. Se
establecido tiene como os también la social. El arte se reconoce la
referencia la revelacién remite a la divergencia y |
naturaleza naturaleza diferencia.
caracterizan.

Esquema N“1. La imagen det conocimiento y la actitud y valores que la
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discusién muy enriquecedora de este punto se encuentra entre otros en
Hanson, 1977).

Entre las caracteristicas de la ciencia contemporinea recalquemos los’
conceptos de interaccién y de anticipacién. Mientras para la ciencia que

surge en el Renacimiento, las interacciones son objetivables, para la cien-

cia contemporédnea, observar, estudiar o investigar una interaccion es

modificarla, no se puede ver, sin perturbar lo que se mira. Se plantea tal

vez la interaccién como una salida a las miradas antagénicas de totalidad

(holismo) y reduccionismo que en estos términos serian complementarias

(Morin, E., 1986). Por otra parte, en la ciencia contempordnea se ha eri-

gido como perspectiva de trabajo la necesidad de anticiparse mediante el

disefio y la planeacion.

1.6. Consideraciones adicionales

En el Diagrama 1.1., se ilustra la descripcion anterior y, ademds, se plan-
tea la imagen de ciencia en la perspectiva de la comunidad respectiva.
Este punto es importante para la discusion que sigue.

Al estudiar el diagrama se observa c6mo el protagonismo de los griegos,
ante un mundo estético y lleno de "motores” para la explicacién de los fe-
némenos y el movimiento, desaparece en la Edad Media cuando el dog-
matismo caracteristico de un conocimiento distante (espacio temporal-
mente) coloca a quien lo aprende en una posicién pasiva. Podrfamos decir
que la recuperacion del individuo activo, a partir de la Edad Media, se da
en dos pasos. Con la ciencia moderna se recupera una relacién activa
frente al mundo, frente a los fenémenos, frente al objeto de estudio, con la
ciencia contempordnea se recupera la relacion activa frente al conoci-
miento mismo, entendido este como interaccién con la realidad externa.
En cl Renacimiento resurge el individuo "hacedor”, el descubridor. Esta
conquista empero se pierde para quien se encuentra fuera de la esfera de
la creacion. Si se considera que las leyes de la ciencia son leyes naturales
que se han descubierto, tales leyes en la medida en que son descubrimien-
tos se convierten en dogmas, él determinismo hace su aparicién, y en
nombre de ellas y de una tnica racionalidad posible, puede colonizarse el
mundo. Es asi como en nombre de LA CIENCIA se puede destruir cual-
quier interpretaci6n o construccion alternativa pues ello significa actuar
en nombre no solo de una forma de ver, sino de la verdad. La ciencia y la
razoén entendidas asf sojuzgarian el mundo. Dentro de esta concepcién,
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quien se aproxime como estudiante al saber constituido, se mantendra
distante y ajeno tanto, ante el conocimiento propiamente dicho, como
frente a las circunstancias de su construccién. Se encontrari simplemente
ante algo que debe aprender, que ha sido logrado por otros y ante lo cual
lo tnico posible es la aceptacién y la pasividad.




‘W

capitulo segundo

__ﬂﬁﬂ———#_—_—#——”—'——_—_———-——_—'_—“——ﬁ—

La imagen de ciencia y el ambiente educativo

2.1. Introduccién

En la escuela, més que las clases y actividades planeadas por maestros y
directivos, lo que determina la educacion (formacién o deformacién)
que se logra, es el ambiente educativo que s¢ vive. El ambiente educa-
tivo va més alld de lo planeado explicitamente, estd determinado por
las relaciones entre los individuos, por las relaciones con el conoci-
miento, con las actividades, con las normatizaciones, con las exigencias,
ete. Desde nuestra perspectiva, el ambiente educativo es entre otras co-
sas un resultado de las muitiples imégenes que se posean, por ejemplo,
acerca del conocimiento o del futuro ciudadano. Mellado y Carracedo
(1993) anotan, —

Por otra parte, como lo seflalaron Clark y Peterson (1986) desde la perspec-
tiva del pensamiento del profesor, las concepciones del profesor tienen un
reflejo e influencia en su actuacién en el aula. También son numerosos los
trabajos que, en contextos y niveles diferentes, estudian la relacién entre
las concepciones de los profesores sobre la naturaleza del conocimiento
cientffico y su actuacién en el aula al ensefiar ciencias {Lederman 1986,
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Lederman y Zeidler 1987, Brickhouse 1990, Benson 1989, Tobin y Espinet
1989, Gallaher 1991, Cachapuz 1992..)

Nuestra posicion es en este sentido més radical. Nosotros sostenemos
que la imagen del conocimiento y en particular la imagen de ciencia del
maestro y podriamos sefialar, de la institucion o del sistema educativo,
" es un factor determinante en la constitucion del ambiente educativo. Es
por ello que si consideramos la &poca en que vivimos, a la imagen de
ciencia contempordnea deberia corresponder un ambiente educativo
muy particular. En lo que sigue, trataremos de puntualizar tanto las ca-
racteristicas del conocimiento contemporaneo, que se siguen de los
planteamientos anteriores, como algunas exigencias que a partir allf,
podrian hacerse a la institucién escolar en cuanto al ambiente educa-
tivo.

2.2. Condiciones de produccidn del conocimiento

Pritnero, reafirmemos algunas ideas que como telon de fondo han
guiado nuestra exposicion (ver Capitulo Primero). La construccion delo
que desde hace unos tres siglos denominamos ciencia no es el resultado
de una manera naturai de situarnos ante el mundo, es mas bien, el re-
sultado de formas muy conspicuas y extrafias de hacerlo, que no depen-
den de la simple voluntad del . ndividuo, sino mds bien, del contexto s0-
_cial y politico en el cual se encuentre. Al respecto S. Toulmin (1977, p-
226) plantea: '

Para resumir: las cordiciones generales en que la curiosidad reflexiva de
los hombres dio origen a la ciencia auténtica —es decir, a una tradicion
disciplinaria y profesional continua de especulacion criticamente contro-
iada sobre la naturaleza— solo han existido raramente. Tomando como to-
talidad ia historia humana, la regla ha sido la caza de la herejfa 0 el con-
formismo intelectual, y la excepcidn la tolerancia de las innovaciones inte-
lectuales. Las autoridades politicas y eclesidsticas raramente han admitido
que los hombres escudriften los cimientos intelectuales de su herencia
conceptual con total libertad de critica, por el temor ideolégico de poner en
peligro ia estabilidad de esa herencia. Hallamos que surgen O resurgen au-__
ténticas tradiciones e instituciones cientfficas solo alli donde, de tanto en
tanto, se alcanza esa fragil confianza. Solo allf vemos aparecer O reaparecer
i0s ideales intelectuales compartidos y las instituciones de una profesién
cientifica; y solo en tales contextos observamos el establecimiento o resta-
blecimiento de las fundamentales actitudes pblicas de modestia concep-

tual y tolerancia de las innovaciones intelectuales.
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En un sentido similar, ]. Bronowsky (1965, p. 61) anota,

Disentir no es en st mismo un fin; es la marca superficial de un valor mds
profundo. El disentimiento es la contramarca de la libertad, asf como la
originalidad lo es de la independencia de mentalidad. Y as{ como origina- -
lidad e independencia son las necesidades privadas para la existencia de
una ciencia, el disentimiento y 1a libertad son sus necesidades publicas.
Nadie puede ser cientifico, aun en privado, si no posee independencia de
observacion y de pensamiento. Pero si la ciencia ha de ser efectiva como
una préctica publica, debe ir mas all4, debe proteger su independencia. Los
salvaguardas que S€ deben ofrecer son evidentes: libertad de bisqueda, li-
bertad de palabra, tolerancia. Estos valores nos son fan familiares a quie-
nes convivimos con peroratas politicas, queé parecen auto-evidentes. 5in
embargo, serdn auto-evidentes, esto es, necesidades logicas, s6lo cuando los
hombres estén ante la exploracion de la verdad, esto es en una sociedad
cientifica. Las libertades y la tolerancia no han sido importantes en socie-
dades dogmdticas, aun cuando el dogma era ol cristianismo. S6lo fueron
garantizadas una vez cuando floreci6 el pensamiento cientifico, en la jo-
ven Grecia.

.. Lasociedad delos cientificos debe ser una democracia. Solo puede man-
tenerse viva y crecer en una tension entre disentir ¥ respetar; entre la in-
dependencia frente a las concepciones de los otros y 1a tolerancia ante ellas.
... La toleranda entre cientificos no puede basarse en la indiferencia, debe
basarse en el respeto.... La ciencia confronta los trabajos de un hombre con
los de los otros y los articula; y no puede sobrevivir sin justicia, honor ¥
respeto entre hombre y hombre. So6lo mediante estos medios la ciencia
buscard su objetivo inefable, la exploracién de la verdad. Si estos valores
no existen la sociedad de los cientificos tendrd que :nventarlos para hacer
posible la préctica de la ciencia. En las sociedades donde no existfan estos
valores, la ciencia ha tenido que crearlos.

Si, como plantea Bronowsky (op. cit. p- 63), “la ciencia no €s un meca-
nismo sino el progreso humano, 1ni una coleccion de resultados, sino sy
bisqueda” una alternativa escolar orientada hacia la formacion en la
ciencia deberfa proponerse la constitucion de condiciones donde ello sea
posible. En resumen, deberfan propiciarse en ¢l ambiente escolar aque-
llos atributos que han caracterizado las épocas de produccion de cono-
cimientos, esto es, un ambiente democratico (definido como S€ planted—
antes), orientarse las actividades hacia la formacién de una actitud de
basqueda de explicaciones y redefinirse la ciencia misma més como una
actividad, que como un conjunto de resultados definitivos’y absolutos.

Si en este contexto afirmamos que el ambiente educativo que propicia la
formacion de una actitud cientifica es un ambiente democratico, bien
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cambian, también existen nuevos argumentos para defender algunas
caracterfsticas que se mantienen y que seguimos defendiendo, ahora con
nuevas argumentaciones. Estas novedades se percibirdn en el desarro-
llo del trabajo y sobre ellas llamaremos la atencién cuando sea el
momento.

Dentro del desarrollo de nuestra exposicion los planteamientos sobre
las condiciones para la formacién de una actitud cientifica nos llevan a
que, primero caractericemos el contexto en el cual se da la vida escolar
para luego establecer las posibilidades que de €l se desprenden para que
se propicie la construccién del ambiente educativo y de los valores ca-
racteristicos del conocimiento contemporaneo.

2.3. La imagen del conocimiento en el maestro

De la misma manera como la imagen del conocimiento determina las
actuaciones de clase del maestro (Mellado et al, op. cit.), a la inversa,
estudiando las actuaciones del maestro podemos aproximarnos a la
imagen del conocimiento que las determina. Este método indirecto es
" posiblemente més adecuado.puesto que las preguntas directas que po-
drian plantearse para definirlo (y que en efecto, se han planteado) se
convierten en respuestas aprendidas, posiblemente poco comprendidas
y menos aun, interiorizadas, esto es, conducentes a una actuacion de-
terminada.

2.3.1. El discurso del maestro

Cuando a un maestro se le inquiere acerca de la naturaleza de los co-
nocimientos que ensefia, usualmente afirma su caricter de verdad abso-
luta. Para él enunciados como la ley de la gravitacion universal de
Newton son Leyes de la Naturaleza y, como tales, verdades absolutas.
Coherentemente con esta concepcion, al profundizar acerca del origen
de estos enunciados, para los maestros, las leyes naturales son el pro-
ducto de descubrimientos o incluso de "golpes de suerte”. Anotemos sin
embargo, que antagénicamente con ello, con mucha frecuencia, se de-
fiende con vehemencia el papel del experimento en el proceso de la for-
mulacién de leyes o de teorfas (contextos de descubrimiento). En cuanto
al significado de los datos experimentales, suele sostenerse que poseen
un carécter de objetividad y que consiguientemente, no s6lo deben po-




Informe final del proyecto "Exploracion de las posibilidad es de aplicacién de las ATAs en Bisica
Primaria. (1402—10—001—90) . Corporacién Escuela Pedagégica Experimental CEPE. 47

seer para todos el mismo significado sino que las elaboraciones teéricas
son el paso subsiguiente a la obtencién de resultados experimentales
(que pueden en principio ser tan precisos como se quiera). Finalmente -
y todo esto constituye una imagen coherente del conocimiento- 2l que-
hacer del cientifico se concibe atin como regido por el método cientifico.

Estos resultados coinciden con los que sobre el mismo punto se han ob-
tenido en otras partes, por ejemplo en Espafia, los estudios de Gil-Pérez
en Valencia y los de Porldn en Sevilla, apuntan a lo mismo (Gil-Pérez,
1985, Porldn R. 1989). En nuestro medio, son de importancia los resulta-
dos obtenidos por Molina, A. y otros {Molina, 1993) y por Mora, W.
(Mora, W 1993). Una conclusién inmediata podria ser la de afirmar el
cardcter "moderno” de las imdgenes del conocimiento prevalecientes en
los maestros de nuestro medio (Ver Esquema N” 2).

En el Esquema N 2 afirmamos que en la imagen del conocimiento del
maestro se encuentran algunos elementos aristotélicos. Queremos ar-
gumentar en favor de esta afirmacién. En la clase de ciencias el objeto
de estudio de la actividad escolar es el conocimiento "hecho”. Entre
otras cosas, éste conocimiento no se concebiria como "acabado”, como
una verdad absoluta, si la concepcion del objeto de la actividad cienti-
fica no fuese concebida también como acabada. Veamos esta afirmacion
més de cerca. Al objeto (lldmese realidad, naturaleza, fenémeno, etc.) se
‘le considera como algo dado, independiente del sujeto (de quien lo
estudia) y por consiguiente posible de abocarse con la denominada
objetividad!l. Esta que podria considerarse como una mirada desde la
modernidad (desde la ciencia cldsica que naci6 en el Renacimiento) estd
sin embargo matizada por la concepcién del objeto - como - conjunto -
de - propiedades.

Esta vision que es a la vez producto de la mirada inmediata
(metodologia de la superficialidad, Gil Pérez, 1985), nos remite a con-
cepcionces escoldsticas, de acuerdo con las cuales, =l mundo estd inmerso
en un mar de teleologfas. En efecto, podria anotarse que las propieda-
des no sélo definen al objeto sino que explican y en tal medida se trans-
forman en causas. Cuando se dice que el objeto es pesado no s6lo se estd

1 Esta concepcién es muy bién ilustrada cuardo, se afirma: "... €30 es lo que hace
un cientffico, vé un fenémeno, lo observa v se pregunta, busca la respuesta a
estos interrogantes” (V 3 p 62). Practicamente nunca se plantea que la
observacion esté orientada por el conocimiento, se concibe que cualquier persona
ve lo mismo ante un fenémeno.
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Imagen del conocimiento del maestro, interrogado
acerca de la ciencia que enseiia:

La fuente La fuente preponderante del conocimiento es la
naturaleza, entendida como algo independiente
del sujeto, esto es, con la posibilidad de ser obje-
tivada empiricamente. Las cosas se conciben como
conjuntos de propiedades. En cuanto al dientffico,
se le atribuyen cualidades de genialidad, a veces de
sacrificio y, en todo caso, de persistencia.

El método | El método preponderante para acceder al conoci-
miento es la experiencia y, en particular, el experi-
mento (método cientffico). En su discurso, sin
embargo, para el maestro, juegan un papel
importante el azar y la buena suerte.

Las metas _ Mediante la actividad cientifica se domina la
naturaleza.

— El deseo de saber y la curiosidad.

— La satisfaccién de necesidades.

— Es la basqueda de la verdad absoluta.

Actitud La ciencia estd ah{ para ser aprendida. Los expe-
rimentos "claves", fruto de intuiciones geniales
deben repetirse. Los resultados como leyes de la
naturaleza deben aprenderse puntualmente. El
aprendizaje a nivel bésico no es el momento ni
de la creatividad, ni de la especulacion

Valores Una mezcia de pasividad y aceptacion acritica de
la verdad cientifica con el discurso de la "posibi-
lidad” de cada quien para llegar a ser lo que se
proponga, si es lo suficientemente consistente.

Significado [El logro maximo de la especie humana. La tran-
quilidad que se deriva de lo que la especie es capaz.
La ciencia es un conjunto de descubrimientos.

Es preponderantemente “"moderna", con algunos

elementos aristotélicos

Esquema N" 2.- Se ilustra la imagen def conocimienlo del maestro, reconstruida a
partic de su discurso.
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describiendo por tal propiedad, sino que a su vez tal propiedad explica
lo que sucederd con el cuerpo, por ejemplo, su movimiento de caida. "El
nifio es perezoso”, "el ejercicio es idcil”, "las matemadticas son dificiles”,
son enunciados de propiedades que no sélo describen (ontolégicamente)
las cosas, sino que a la vez explican (teleoldgicamente) los fenémenos y
conductas, explican, por ejemplo, que el primero no cumpla con sus de-
beres, que todos resuelvan el ejercicio o que muchos fallen al intentar
aprender las matemadticas. Por otra parte, cuando el objeto es definido
por sus propiedades, cualquier pregunta ulterior sobre ellas es super-
flua pues la propiedad va acompartada de la sensacién de evidencia. El
que una propiedad del agua sea, por ejemplo, que forma gotas, elude la
blisqueda de las causas por las cuales las forma. Sobre este tema volve-

remos luego en la Seccién 2.3.3, cuando comentemos la vida escolar.

Frente a estas imdgenes consideremos ahora la actuacion del maestro,
con la perspectiva de confrontar en la préctica las exteriorizaciones
verbales. Esta tarea la abocaremos en dos partes. Ante todo, tratare-
mos de tipificar "la actuaciéon” en el aula, luego procurarecmos una
aproximacién al ambiente educativo como un todo.

2.3.2. Las actuaciones del maesiro y el modelo diddctico

En su libro "Models of Teaching", B. Joyce y M. Weil (1972}, desarroilan
el concepto de "modelo de ensefianza” cono un plan que se puede utiii-
zar para desarrollar un curso o curriculum, para concebir materiales
instruccicnales o, finalmente para guiar las actuaciones del maestro. En
su exposicion plantean que “ensefiar” es un proceso mediante el cual
maestro y alumnos crean y comparten un ambiente que incluye un con-
junto de valores y creencias (esto es, de acuerdos sobre lo que es impor-
tante), que a su vez determinan su visién de la realidad (p 3).

Para definir un modelo de ensefianza, los autores distinguen los si-
guientes elementos del modelo: (1) las fuentes, (2) las metas y prop6si-
tos, (3) las secuencias, (4) los principios de reaccién, (5) el sistema social
del entorno y (6) el sistema de soporte. Una vez definidos estos elemon-
tos al exponer unos 16 modelos incluyen en el andlisis la aplicabilidad el
modelo y muestran cémo las metas que se buscan suelen ir acompafa-
das por otros resultados que propicia el modelo, que pueden ser desea-
bles o incluso antagénicos con las metas propiamente dichas. Veamos
mds de cerca la manera como los autores definen estos elementos.
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1. Fuentes del modelo. Se trata de la identificacién de los fundamentos
tedricos (bases de realidad) que se tienen en cuenta cuando se considera
al alumno y a su entorno de aprendizaje. En su obra, los autores identi-
fican cuatro elementos generales que, aunque no son mutuamente ex-
clusivos, permiten la clasificacién de los diferentes modelos que se es-
tudian de acuerdo con las fuentes que los inspiran, estos son: (a)
Modelos basados en las interacciones sociales, esto es, en las relaciones
del hombre con su cultura; (b) Modelos basados en el procesamiento de
la informacién, que en mucho se centran en la capacidad humana para
elaborar y dar significado a los datos de su entorno de aprendizaje; (c)
Modelos basados en la persona misma (en su desarrollo), éstos enfati-
zan en la manera como el individuo construye y organiza su realidad;
finalmente, existen los modelos (d), construidos tomando como fuente
la modificacién de la conducta.

2. Metas o propésitos del modelo. Se refieren a la descripcion de los as-
pectos del estudiante y del entorno de aprendizaje en los cuales enfa-
tiza mds el modelo.

3. Secuencias o sintaxis del modelo. Describe los pasos o secuencias de
actividades tipicas del modelo.

4. Principios de reaccién. Este elemento se refiere a la manera como el
maestro afronta el proceso, esto es, trata de identificar por ejemplo lo

‘que el maestro promueve y lo que evita en su actuacién como docente.

5. Sistema social del entorno. La clase en su desarrollo asume formas
tipicas de organizacién o de interaccién entre los protagonistas. El sis-

‘tema social tiene que ver con las relaciones maestro-alumnos, las

jerarquias, las normas, el papel del maestro (facilitador, consejero,
experto, etc.). Se distinguen entonces modelos de diversos grados de
estructuracion.

6. Sistema de soporte. ;Qué es lo que hace que el modelo funcione: los
materiales?, algtn tipo especial de maestro?, etc. Como veremos, las
caracteristicas locativas pueden ser en este caso, de importancia
especial. '

Aunque este tratamiento no nos satisface plenamente puesto que en
nuestra opinion el proceso educativo no se restringe a las actividades de
clase, sino que se relaciona fundamentalmente con el ambiente educa-
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tivo de la institucién como totalidad, puede ser de utilidad, como punto
de partida (construccién del 'modelo didactico del maestro"), para
luego ampliar las consideraciones al ambiente y a su incidencia en la di-
déctica. En otras palabras, un andlisis posterior puede conducirnos a la
construccion de uxx modelo mas amplio en el cual la institucién como un
todo estd organizada de acuerdo con concepciones (fuentes), posee
metas compartidas explicita o implicitamente por los maestros
(alumnos y sociedad) y su cotidianidad se desarrolla también en conso-
nancia con acuerdos tdcitos que se concretan en sintaxis v formas de
accion identificables.

El Modelo Didactico del Maestro

Sobre la base de los criterios expuestos antes (Joyce & Weil, op cit.) nos
proponemos ahora, caracterizar el modelo didéctico del maestro, que
aunque se basa y restringe a las observaciones sistemdticas de los maes-
tros que participaron en la experiencia, podria generalizarse a otros
ambitos. Recalquemos que nos referiremos en este punto, explicita y
restringidamente al aula de clase. ‘

1. Las fuentes del modelo.- Cuando se estudia este punto en los textos
sobre educacién y diddctica, las consideraciones se remiten a dos ele-
‘mentos principales, la epistemologia y la psicologia. Mientras la pri-
mera nos informa acerca de las condiciones de la construccién del co-
nocimiento a nivel colectivo —en la historia de la ciencia— y se refiere a
las caracteristicas del conocimiento (sus condiciones de verdad, los
contextos de descubrimiento y de verificacién, etc.); la segunda permite,
a partir de una concepcién de aprendizaje, inferir las condiciones o en-
tornos adecuados para lograr el conocimiento en el aula de clase.
Kemmis (1993), anota al respecto que una de las caracteristicas del siglo
XX es la excesiva confianza en lo tedrico,

En este proceso, la educacion como disciplina empez6 a perder su cardcter
propio: sus problemas pasaron a ser problemas “aplicados” de la psicologia,
de la sociologfa y de las otras materias; y la bisqueda de soluciones para los
problemas esducativos pasé a ser considerada como labor de los psic6logos
aplicados, de los economistas aplicados y de los lingiifstas aplicados, que
tenfan intereses de sus respectivas especialidades en la educacién (p 22).




Informe final del proyecto "Exploracién de las posibilidad es de aplicacién de tas ATAs en Bdsica
Primaria. (1402—10—001—90) . Corporacién Escuela Pedagégica Experimental CEPE. 52

De acuerdo con’ el planteamiento general de nuestra investigacién, al
estudiar las fuentes del modelo didactico, el elemento determinante es
la imagen del conocimiento que compartan los maestros. Dentro de esta
perspectiva, concepciones sociolégicas o psicolégicas, aunque impor- .
tantes, son secundarias y, como veremos, maestros que explicitamente
reclaman conocer y compartir ciertos planteamientos —por ejemplo—
de Piaget, cuando son vistos en sus actuaciones de clase, son indistin-
guibles de quienes conciben el aprendizaje desde perspectivas de sentido
comdn {0, mas precisamente, desde su practica y desde lo que tradicio-
nalmente ha sido la préctica del maestro).

Ahora bien, podemos intentar describir la imagen del conocimiento de
los maestros, tipificada de acuerdo con las consideraciones de Elkana
(op. cit.) y tal como lo expusimos en el capitulo primero, identificando
cudles son las fuentes del conocimiento, los métodos de acceso a él, las
metas de la investigacién o de la basqueda cognoscitiva, que estdn pre-
supuestas en las actuaciones del maestro y la concepcién del objeto de
estudio.

Las fuentes del conocimiento

Las fuentes de mayor jerarquia del conocimiento, son en general, los
textos y manuales escolares. Incluso en el caso de actividades "experi-
mentales”, el libro de texto es imprescindible: "Sin el libro de ciencia no
se puede hacer clase préctica, pues faltan las pautas para la experimen-
tacién” (V3, p 28). Ahora bien, lo que significa investigar se remite para
los maestros también al texto: "Se debe investigar, recurrir al mayor
nimero de libros que nos den informacién"(V3, p 26).

En el aula de clase, la fuente del conocimiento es el saber del maestro.
Podria decirse que todo lo que aprenden los alumnos debe haber pasado
previamente por la "cabeza del maestro”, en este sentido, se presentan
usualmente quejas respecto al dominio disciplinario del maestro: "Lo
importante es la teorfa como tal, pues el maestro estd dado a especular
y debe buscarse que posea la informacién concreta"(V3, p 26)-

Es claro que existen también otras fuentes tales como la observacion
(manipulacién, en algunos casos), la discusién, la elaboracién auté-
noma e incluso el juego. Estas sin embargo, son fuentes devaluadas
para su utilizacién, en cuanto
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— raquieren de demasiado tiempo,

— son ttiles s6lo en cuanto crean un ambiente propicio para la clase, el
asombro, la motivacion, etc. :

— son necesarias de acuerdo con el Nivel de Desarrollo Cognoscitivo
de los alumnos, esto es, si el desarrollo de los alumnos fuese mayor,
podrian eludirse.

— aunque se reconoce que a través de ellas los nifios aprenden, los ma-
estros no las ven como fuentes del conocimiento importantes y gene-
rales. Su valor, como fuente del conocimiento, se restringe a los ni-
fios. Es como si mediante ellas se lograse solo un conocimiento "de
menores de edad” o simplemente curiosidades. Esta afirmacion
ilustra en parte lo que afirmamos:

—"Es mejor trabajar talleres con nifios pequeifios, pero existe un pro-
blema y ¢s el tiempo para desarrollar la actividad” (V3, p 29).

Cuando el maestro identifica dificultades derivadas de su formacion o
se le presenta un problema en su clase —o, incluso en su vida coti-
diana— usualmente no existe la intencién de aproximarse auténoma-
mente al problema, de tratar de resolverlo, lo que busca es a alguien
quien ya lo haya resuélto, o al texto donde esté la respuesta, o al espe-
cialista que las sabe todas.

Mas ifnportante que éstas fuentes (observacion, discusion, etc.) es el

azar. Sin embargo, el azar aunque se postula como una fuente cuando
se considera el conocimiento a nivel colectivo, esto es, en la historia de
la ciencia, ("no es necesaria tanta tecnologia ya que muchos descubri-
mientos de la ciencia han sido producto del azar"), no tiene mucho peso
al considerar las actividades de aula, esto es, no se dan referencias a ca-
sos en los cuales en la actividad escolar se llegue a ciertos conocimientos
a partir del azar.

Una consideracién semejante es valida para la naturaleza como fuente
del conocimiento (sobre la base de la reflexion o la experimentacién).
Mientras verbalmente se postula como fundamental en la constitucion
del conocimiento cientifico, no existe ninguna referencia préctica a su
importancia en el entorno escolar, como veremos, la observacién y los
experimentos estdn supeditados al saber del maestro o a los resultados
del texto.
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Los métodos

Coherentemente con esta fuente privilegiada del conocimiento (los
textos, los especialistas y el maestro mismo), los métodos se circunscri--
ben a la repeticién de tales conocimientos. Se poseen conocimientos
cuando se estd en capacidad de repetir enunciados, algoritmos, proce-
dimientos y definiciones. Una estrategia para ello es hacer que el nifio
copie "asf se lo graba mejor” 0 "me gusta mds que lean en los libros, asi
graban mejor que cuando yo les explico”.

En este mismo sentido, "las buenas clases requieren de secuencias
preestablecidas como guias metodolégicas” 2.

Como los textos escritos que se estudian usualmente no son lo suficien-
temente explicitos para quien aprende, se requiere de una interpreta-
cién. Esta interpretacién es dada por el maestro y debe ser aprendida
conjuntamente con el enunciado del texto: "Eso quiere decir...” "Eso se
aplica asf..." 3, etc. Aparecen entonces adicionalmente a los enunciados,
los métodos de solucién, los problemas "tipo”, los "ejemplares” en tér-
minos de Kuhn. (Que podrian justificarse en una ensefianza profesio-
nal, pero dudosamente a nivel de enseiianza bdésica).

En un trabajo realizado en la U. Distrital se muestra cémo aunque el
formato externo de la clase sea "salir a observar”, "hacer experimen-
‘tos" o "trabajar en talleres" e incluso, "hacer tareas”, el telén de fondo
de la actividad la mantiene como clase expositiva en un porcentaje ele-
vado: Se observa lo que el maestro dice que se debe observar; se ejecu-
tan las actividades —por ejemplo en el laboratorio— de acuerdo con
una gufa o siguiendo instrucciones precisas, se mide lo que se dice que
debe medirse. A veces cuando se lee, los cuestionarios (gufas de lectura) _

2 Jncluso respecto de la actividad exprimental existe la idea de la repeticion:
“Ciencia es investigar y comprobar ciertos experimentos que ya han realizado
otros cientfficos y que han también comprobado, pero se hace ciencia, ellos
hicieron ciencia; nosotros continuamos haciendo ciencia cuando comprobamos
esos experimentos y a la vez nuestros alumnos cuando siguen comprobando esos
experimentos” (V3, p 53)

3 En alguna medida el lenguaje cscolar ratifica esta afirmacién. Cuando se afirma
de parte de los maestros que "al nifio hay que llevarlo a conocer” (V3, p 30), si
"cogieron” o no cogieron lo que se explica (V3, p 33), 0 las expresiones usuales de
los alumnos, “;qué vamos a ver?", o ;qué vimos...?"
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son tan puntuales, que se sabe con precision lo que debe leerse,
etc.(Parga, Ramos y Segura, 1990)

La ligazén entre la reflexién y la experimentacién, que son caracteristi-
cas de la actividad cientifica, no existe en la clase ni en la actividad de
bisqueda del maestro. Por una parte, cuando se pretende hacer expe-
riencias, las hipStesis —si es que existen— son las del texto {casi nunca
las del maestrc y menos ain, las del nifio). Por otra, cuando los alumnos
logran respuestas a los problemas propuestos por métodos distintos a
los que se enseiian, o bien se ven como curiosidades o se ignoran. En
todo caso, lo que se busca es el aprendizaje de la estrategia del maestro.

Cuando se proponen para su estudio situaciones problemdticas de
acuerdo con el formato

— ¢ Qué sucederia si ...?7

la respuesta usual del maestro (y con mucha menos frecuencia, del nifo)
es:

—Hagdmoslo a ver que pasa!

Respuesta que nos remite a la incapacidad para anticiparse a los resul-
tados, para concebir la experiencia como una interlocutora y para dar

- uso a "la teoria” (0 a la pre-teoria). Esto conduce a que cada caso pro-

blemético se deba estudiar en su particularidad y a que sea imposible
construir generalizaciones o buscar legalidades. Volviendo a la situa-
cién descrita, afadamos que usualmente cuando se insiste en la conve-
niencia de "predecir” y de argumentar las predicciones que se proponen,
se considera que ello es una peticion agresiva.

— "Para qué decimos, si ya existe la respucsta (o, si usted ya la sabe)”.

—"No perdamos tiempo y diganos qué pasa, asi avanzamos mds rd-

pido”.

Podriamos interpretar ésto como una evidencia de concebir el conoci-
miento como un conjunto de certezas que no puede convivir con la in-
certidumbre.
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En estos casos se une a la dificultad para articular predicciones el ho-
rror a la equivocacién, al error. Se considera el error como una faita tan
grave, que a veces los maestros se excusan por haber hecho prediccio-
nes equivocadas. En clase, incluso los maestros se cuidan mucho de no
plantear preguntas, problemas o ejercicios que ellos no han resuelto
previamente. Es mds, usualmente en esto consiste "preparar clase”.

Cuando se promueve la discusién —como método para acceder al co-
nocimiento— al final, se propone la comparacion de lo que se acuerda
en ella con lo que dice texto o con la palabra del maestro. Esto conduce
entre otras cosas a que la discusién se devalda. Es tal vez por ello que
los alumnos exigen las respuestas, en vez de discutir. Dos consideracio-
nes adicionales son importantes. Los maestros, que plantean que las
clases deben propiciar el conflicto, debido a los discursos recientes en las
did4cticas de moda, conciben el conflicto como antagonismo entre las
explicaciones (o puntos de vista de los alumnos) y las correspondientes
de los maestros. De la misma manera cuando se plantea la convenien-
cia de llegar a acuerdos "negociados” remiten tal negociacion a la dis-
cusién entre los puntos de vista del maestro y los puntos de vista de los
alumnos, rara vez a la busqueda de "negociaciones" entre los alumnos.
En estos casos la asimetrfa de la relacion (palabra del maestro -vs- pa-
labra del alumno) desvirtia las posibles conveniencias de las propues-
tas. Recordemos que en la accion comunicativa "los participantes llegan
o intentan llegar a un acuerdo libre que pueda reconocerse subjetiva-
mente como tal" (Mockus, A., 1987), y ese no es el caso en estas circuns-
tancias.

Metas de la clase

Para el maestro, tanto la clase como la actividad cientifica giran en
torno a la verdad, entendida, no como una verdad que se construye,
sino como verdad absoluta. En tal sentido, los resultados que se ense-
Aan son descubrimientos logrados por alguien muy inteligente, en otras
épocas y tiempos y en circunstancias muy especiales o son frutos del
azar. Y la angustia del maestro es sincera cuando piensa que Sus alum-
nos se van a quedar sin "ver” por ejemplo, las "cadenas tréficas” o el
tema de "mezclas y combinaciones”. No es s6lo que los alumnos estardn
en desventaja frente a pruebas externas (ICFES, por ejemplo), 0 que
ellos, los maestros serdn criticados por supervisores o directores por no
cumplir con los programas establecidos, sino que tales saberes son un
valor importante que sus alumnos no poseeran.




Informe final del proyeclo "Exptoracién de las posibilidad es de aplicacién de las ATAs en Bdsica
Primaria. (1402—10—001—90) . Corporacién Escuela Pedagégica Experimental CEPE. 57

Tenemos pues que la meta de la clase es el aprendizaje de un conjunto
de verdades, entendido éste como la repeticién. A su vez, el papel del -
conocimiento es fundamentalmente tranquilizador. Se aprende para
saber, aunque ello no tenga ninguna consecuencia en cuanto a la fun-
cién propia del saber. Es importante, por ejemplo, que los nifios sepan
qué es una raiz faciculada, adventicia, etc., solo por ello, porque es im-
portante, no importa para qué.

Como el conocimiento se relaciona con un conocimiento ajeno (al nifio y
al maestro) que debe aprenderse (con urgencia debido a la necesidad de
cumplir programaciones), en la clase no se estudian situaciones proble-
maticas para la clase misma, sino "temas” ordenados de acuerdo con el
plan de estudios (curriculo) o por el texto, casi nunca por el maestro.
Esto conduce a que las preguntas importantes — y, consiguientemente,
dignas de estudio— no sean las del alumno, sino las del texto o del ma-
estro, y a que con frecuencia se aprendan enunciados que son respues-
tas, a preguntas que jamds han pasado por la cabeza de los alumnos (o
de los maestros) 4.

Esta concepcidn del conocimiento consistente en una coleccion de temas
es.particularmente fuerte y se observé con nitidez cuando se llevaron a
las escuelas algunos aparatos e instrumentos de laboratorio. Mientras
los nifios planteaban la utilidad de los materiales para responder pre-
guntas que los inquietaban ("el metro es para medir un animal’, "la lupa
es para ver los animales pequerios grandes”, "...para buscar huellas”,
"...para examinar los ojos a uno”, etc. Ver V 3, ps 78 ss), los maestros
trataban de articular su uso con los temas del programa ("esto puede
ser para cuando veamos mezclas y combinaciones”, o "para estudiar la
presién”, o "para medir fuerzas”, o "para el tema de 6ptica” Ver V3 ps 75
ss). Es por ello que mientras lo que deseaban algunos nifios era utilizar
los aparatos de inmediato y en la solucién a problemas o situaciones
cercanas e importantes para ellos, los maestros nos sugerian que hicié-
ramos gufas de laboratorio.

4 Una de las caracteristicas del "conocimiento escolar” es su articulacién con los
saberes establecidos, no con los obietos de estudio. Es usual que en la escuela se
aprendan las propiedades y descripciones de objetos o fenémenos que no existen
para los alumnos. En otras palabras, el conocimiento en vez de derivarse de la
interaccién sujeto-objeto, surge de un anico vinculo, de la relacion entre el
sujeto y ¢l conocimiento establecido. Esta situcion es perfectamente explicable
para aprender -por ejemplo- las capitales de los pafses (datos), pero dudosamente
significativo, cuando se trata del estudio de fen6menos jamds vivenciados.
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Como tal cs la concepcién del conocimiento, su ensefianza es por temas
ordenados —una coleccién muy bien organizada—. Aspectos como, por
ejemplo, la importancia de que los alumnos perciban el mundo como di-
verso o las clasificaciones de los textos (por ejemplo, en botdnica o en
zoologia) como opciones posibles entre muchas, para el estudio y siste-
matizacién de la diversidad, escapan a la clase. Deben estudiarse las
clasificaciones que son y no otras. Consideraciones semejantes se po-
drfan anotar frente al aprendizaje de métodos, algoritmos y tipos de
solucién de problémas, por ejemplo, en mateméticas, en donde no suele
concebirse ni la posibilidad, ni la importancia de buscar soluciones al-
ternativas o de inventar otros métodos de solucion.

Imagen del conocimiento del maestro como fuente del modelo did4c-
tico.-

Si quisiéramos caracterizar la imagen del conocimiento del maestro,
podrfamos resumirla en los siguientes términos.

e El conocimiento es un conjunto de verdades absolutas cuyo ori-
gen se restringe casi exclusivamente a los textos y a las afir-
maciones de los especialistas. La posesién de estas verdades es’

~ de gran importancia para el alumno (para la vida, ver por
ejemplo V3, p 44).

« Estas verdades ya estin establecidas y se encuentran en los
textos o las saben los especialistas. Casi todas las que debenen-
sefiarse ya las sabe el maestro. Si no las sabe, para llevarlas a
la clase, puede aprenderlas mediante un curso, un taller o le-
yéndolas en un libro.

« Esimportante que el nifio observe, experimente, manipule, "sa-
que sus propias conclusiones” e incluso construya cosas porque
eso le gusta al nifio, aprende a compartir y discutir, pero al fi-
nal eso que logra no es un conocimiento legftimo, éste habré de
todas maneras que dérselo.

« El objetivo de la clase es que el alumno aprenda el conocimiento
como es y su aprendizaje se puede constatar por la repeticion o
resolucién de ejercicios. Si tal repeticion se logra jugando o
presentando los temas amenamente, €s mucho mejor porque la
clasc es mds alegre, divertida y eficiente.
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¢ ElGnico uso que le da ¢l maestro a sus conocimientos escolares
€S su ensefianza, usuaimente, para efectos practicos, en su co-
tidianidad, tal conocimiento es completamente inutil.

Estas consideraciones nos llevan a afirmar que existe una relacién de
pasividad del alumno y del maestro frente al conocimiento. Aunque sea
el maestro quien aparentemerte determina qué dictar o qué hacer,
frente al conocimiento es absoiutamente pasivo y a la vez, absoluta-
mente inseguro frente a preguntas que puedan aparecer y a las cuales él
no posea la respuesta correcta. En la realizacién de experimentos, por
gjemplo, el maestro depende totaimente de guias o de las descripciones
puntuales de los textos, en aigunas cportunidades no se realizan las
experiencias sino que se copian los resultados que ya trae el texto y se
trabaja con ellos 5.

2. Metas y propdésitos.- La clase concebida desde esta imagen del cono-
cimiento se convierte en la constitucidn de un entorno en el cual los
alumnos repiten las verdades absolutas dichas (dictadas) por sus maes-

5 Con respecto a estas conclusiones, confrontemos nuestros hallazgos con los del
Grupo de investigacién en la Escuela de Sevilla, Proyecto Curricular IRES (
Investigacion y Renovacion Escolar. En el Volumen IlI: El Currfculo para la
Formacion Permanente del Profesorado, p 10) anotan:

" La mayor parte de la informacién que manejan los profesores proceden de las
concepc:oncs que poseen acerca de las complejas situaciones educativas. Estas
concepciones constituyen un conocimiento ticito de naturaleza distinta al
conocmiento que procede de las Ciencias de la Educacion y de otras disciplinas
cientificas. Las caracteristicas del sistema educativo, as{ como el proceso de
socializacion natural de los profesores en el mismo, favorecen la persistencia de
ciertas concepciones pedagogicas que no obedecen a elaboraciones conscientes,
sino a modelos implicites y simplificadores . A continuacién enunciamos
algunas de estas concepciones en los siguientes términos:

a. La idea de que los contenidos son el eje estructurador de la préctica.

b. La visién de los contenides como unidades absolutas de verdad.

c. Laidea de que se aprende a través de un proceso de atencion, retencion y
fijacion de los contenidos en la memoria.

d. Laidea de que ensefiar es fundamentaimente transmitir verbalmente
los contenidos.

e. La identificacidén casi exclusiva de los recursos dldéctlcos con los libros
de texto.

f. La imagen de la evaluacién como valoracién y medicion de la capacidad
de los alumnos de "reproducir” informacién.”
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tros, o propuestas por ellos, mediante actividades como lecturas o tra-
bajos. En esta bisqueda los maestros se comprometen, buscan, innovan.
Cuando se presenta un tema que dificilmente aprenden a repetir los
alumnos, la pregunta e incluso la bisqueda de los maestros es, "digame
un método para ensefiar esto”, o "diganos tal concepto”, 0 "cémo es la
soluci6n a tal problema”, etc. A veces, cuando son conscientes de su ig-
norancia frente a determinados temas, deciden no dictarlos y los reem-
plazan por otras actividades que consideran algunas veces que condu-
cen a conocimientos que el alumno debe saber.

3. Secuencias.- El orden usual en que se organiza la clase esta fuerte-
mente articulado con "la metodologia” tradicional. Existen dos instan-
tes decisivos: La presentacién al alumno de los conocimientos y la eva-
luacién, esto es, la constatacién de haberse logrado el propésito.

La presentacién puede darse de multiples formas:

e Por exposicion del maestro. En algunos casos ésta se acompana
de ilustraciones derivadas de la cotidianidad o de ejemplos que
le dan sentido a los contenidos. En este caso, pueden darse ob-
servaciones o salidas de campo en las cuales el maestro va ex-
poniendo lo que debe mirarse, anotarse, ejecutarse, medirse,
etc. Frecuentemente los nifios participan sefialando asuntos que
para ¢l son importanles. En este caso, si tales observaciones se
encuentran dentro del libreto de la clase, son capitalizadas por
¢l maestro. En caso contrario, no suelen tenerse en cuenta
(Parga, Ramos y Segura, 1990))

« Mediante lecturas que hacen los alumnos, la mayoria de las ve-
ces del texto, otras, como tarea o, en el aula. La mayoria, reali-
zadas individualmente, ocasionalmente en grupo.

e Mediante problemas o situaciones problemadticas. Aunque muy
rara vez, puede darse un tiempo para la busqueda. Al final, el
maestro recapitula a su manera y los alumnos copian.

Anotemos al respecto, que las actividades son rectilineas, se sabe _de_ .

antemano su desarrollo y esta previsién se defiende contra cualquier -

posibilidad de apertura. La rectilinearidad de las secuencias a seguir Se
deriva o se justifica por la definicion programdtica, por razones dt.er_lya}_-,__éé"___
das del tiempo, que siempre es escaso, o por la concepcién disciplinaria .-
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que la oriente. "Una clase no se puede dejar a los intereses, hay derrote-
ros..." decfa una maestra (V3, p 35)

A estas secuencias se les denomina usualmente metodologia, término
que para el maestro es definitivamente, "los procedimientos”. Un cam-
bio en la metodologia es visto como un cambio de procedimiento:
"Digame c¢6mo ensefiar esto”.

La evaluacién, asume en general diferentes estrategias, todas ellas
conducentes a establecer si el conocimiento puede ser repetido por los
alumnos. Y en su formato es también diferente ya sea que lo que se bus-
que sca la repeticion de datos o la aplicacion de algoritmos. Quienes
valoran los "procesos” son menos intransigentes que los que enfatizan
en las respuestas. Los primeros aceptan que existan etapas intermedias
de logro mientras los segundos se remiten a las respuestas.

4. Principios de reaccion.- El modelo se desarrolla de acuerdo con los
pasos descritos en su sintaxis sobre la base de ciertas presuposiciones
que plantean a su vez, acciones de organizacién, control y orientacion.
Dentro de estas, vale la pena anotar las siguientes.

e La clase debe darse dentro de ciertos pardmetros de orden
(normatizacién) a las que se refiere en maestro como “el manejo
de la clase” o la disciplina (V3, p 25). Se trata por ejemplo del
silencio; cuando se trabaja, no debe perturbarse a los otros in-
dividuos; en la organizacion del cuaderno, existen pasos orde-
nados que debe seguir el alumno, para propiciarse el aprendi-
zaje y el logro de conocimientos; al describirse una actividad
realizada, las etapas que se siguieron para llegar a las conclu-
siones deben ser claras. En particular, estas exigencias se con-
cretan en "levantar la mano” si se quiere intervenir en la clase o
enunciar una pregunta, en el “permiso para salir del aula” o
"para hablar”, etc.

e Los ritmos de trabajo. En el desarrollo de la actividad se cons-

truyen ciertos parimetros de normalidad: el tiempo que deben

durar las actividades, el tiempo de aprendizaje, los diferentes
tipos de parceladores que forman parte de las exigencias insti-
tucionales, etc.
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o La homogeneidad. A su vez, en la concepcion del maestro existe
fa idea de que los individuos son (o deben ser) iguales 6, que
aprenden de la misma forma, que se interesan por las mismas
cosas, que los cédigos lingiiisticos son los mismos. Se piensa;:
por ejemplo, que una clase exitosa para un grupo lo debe ser en
general para cualquiera otro.

Una préctica usual para mantener la normatizacién es la delegacién de
autoridad en monitores. Un estudio de esta practica (Perez y Duarte,
1992) muestra la incidencia de tal delegacion en las relaciones entre los
alumnos. El monitor a la vez que se valoriza ante el maestro, se con-
vierte en un compaifiero diferente para sus pares, en muchas ocasiones

en un agente mds represivo e intransigente que el maestro mismo. Sus

determinaciones de tipo sancién trascienden el aula de clase y se
proyectan en la cotidianidad (afectan por ejemplo las relaciones en el
juego y en general, sus relaciones con los compafieros).

E] instrumento determinante para mantener el orden y sancionar la
heterogeneidad de diferentes tipos es la nota (la calificacién) u otro pro-
cedimiento con iguales caracteristicas.

5. Sistema social del entomo.- Relaciones de autoridad. En alguna me-
dida la autoridad del maestro se deriva de su conocimiento. El lo cree

6 La siguiente anécdota ilustra la busqueda de homogeneidad, en particular, con

respecto al comportamiento de los alumnos. Un muchacho que a los ojos del
mastro (M.M.) no se adecuaba al comportamiento de sus demds compaiieros
(S.S.) pues era "demasiado hiperactivo™ no mantenfa la atencion, corrfa,
charlaba con otros compafieros, etc. fué remitido al Centro de Diagnéstico de la
zona para su valoracion.

Después de algin tiempo, al volver a aquel salén, nos encontramos con un
muchacho "tranquilo” en su sitio, casi callado por completo, con la mirada algo
somnolienta y trabajando como sus compafieros en una actividad del libro. La
sorpresa inicialmente nos inquiet6 felizmente y quisimos enterarnos de la
estrategia que habia seguido el maestro, pesdbamos que ello debfa resaltarse y
hacérse publico por su importancia. Nos enteramos que el muchacho estaba
toméndose en la mafiana media pastilla y otra en la noche, de un tranquilizante
que le habfan formulado en el centro de diagnéstico.

Anotemos, que tal costumbre es usual en las escuelas, a nuestro juicio, para
eludir algunos comportamientos de pasividad, agresién o “hiperactividad” de los
estudiantes.
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asi y los alumnos y padres de familia también lo suponen. Como su for-
macion en normales y facultades de educacién es precaria y consecuen-
temente no puede satisfacer las inquietudes y preguntas de los nifios
(sus alumnos) se siente en la imperiosa situacién de ser autoritario. O
bien, explicitamente, cuando, por ejemplo, no atiende a les {lamados de
sus alumnos, o bien, elude las evidencias de su ignorancia mediante
alusiones a la pérdida de tiempo, a la impertinencia de la preguntao a
no haberla escuchado. Notemos cémo estas conductas se derivan de su

~ imagen del conocimiento. Si la clase se tratara de una busqueda legi-

- tiina, lo més legitimo es no saber la respuesta de antemano, sino ser
como sus alizmnos, un explorador.

A estas caracteristicas podemos afiadir la concepcién del maestro con
respecto al origen de su autoridad. Para el maestro ésta se deriva de su
conocimiento, que se muestra en la capacidad para resolver TODAS las
preguntas de los estudiantes. Para el maestro es desastroso que el
alumno planiée preguntas cuya respuesta él no esta en capacidad de
enunciar. Como no solo por la formacién universitaria (o de normal)
esto no es posible, y no es posible para nadie, independientemente de su
formaci6én, no es conveniente la participacion (en términos de la exte-
riorizacién de inquietudes) de los alumnos o nos encontramos ante la ya
estudiada "sordera intermitente de los maestros” (De Tezanos, 1975).

En la clase tencmos que la autoridad es el maestro, el puede incluso

_contradecir a otras personas y aun a especialistas para defender sus
puntos de vista, no siempre coherentes. Frecuentemente el maestro de-
fine jerarqufas entre sus alumnos en donde juega un papel importante si
se es o no juicioso. Frente a los lideres naturales se opta por tomarlos
como aliados o competir con ellos utilizando la ridiculizacion. Sin em-
bargo, como la tnica relacién que se tiene con los alumnos es a través de
la clase, existe un gran desconocimiento sobre otras dimensiones del
alumno, lo fundamental es el "rendimiento”. Incluso, maestros que o~
nocen de las condiciones de desventaja de algunos de sus alumnos (por
su trabajo, por su estrato, etc.), los consideran por su bajo rendimiento,
pero la evaluacién es la evaluacion.

Entre los alumnos, la clase ©s un lugar de competencia individual mati-
zada por la existencia de grupos de amistad. Frente a las injusticias se
solidarizan, frente a disposiciones institucionales se alian y adn, se en-
cubren. Con alguna frecuencia los alumnos no gustan de las clasés pero
van a la escuela con mucho entusiasmo y alegria. Posiblemente la es-
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cuela como ocasion de compartir con "iguales” no puede ser reempla-
zada por otra instancia. Por otra parte, lo que se hace en la escuela es
sobre-valorado por la familia con argumentos que hacen hincapié en el

futuro. La recomendacién general es "tienes que portarte bien..." B

6. Sistema de soporte.- ;Qué es lo que hace que el sistema (modelo)
funcione? Desde un punto de vista superficial, el sistema estd soportado
por lo que una institucion asi requiere en términos de formacién de ma-
estros, materiales e institucion educativa. Los maestros han sido for-
mados dentro de este modelo didactico de dos maneras, tebricamente
en las facultades de educacién y en las normales y pricticamente en
cuanto es este mismo modelo didéctico el que ellos mismos vivieron
como estudiantes y el que sc afianza en la cotidianidad escolar por tra-
dicién (Rockwell, 1993, Segura, 1993). En cuanto a las instituciones edu-
cativas, éstas estdn organizadas desde éste modelo su consideramos su
estructura locativa (sistema de aulas, disposicion de muebles, etc.) o su
organizacion escolar (asignaturas, horarios, normas, reglamentos y
planes de estudio). Los materiales son fundamentalmente los textos es-
colares, a veces algunos equipos, rara vez instrumentos que permitan

_actividades colectivas de trabajo como huertas, talleres, jardines, etc.

Los maestros, los materiales y la institucion estdn, en suma, dispuestos
para la existencia del modelo did4ctico que estamos describiendo y del
ambiente educativo que describiremos luego.

Sin embargo, y en consonancia con lo anterior, el sistema de soporte
fundamental para el modelo diddctico descrito es la cultura. Tal modelo
y las consecuencias que de ¢l se desprenden y se concrctan en la vida es-

colar (y extra-escolar) del nifio corresponden a lo que la tradicién en-

tiende como escolaridad, las imdgenes del conocimiento que se fomen-

tan en la escuela coinciden con las imdgenes vigentes en la sociedad: las
fuentes del conocimiento socialmente interiorizadas son fundamental-

mente la tradicién y la autoridad, el método, la repeticion y la interpre-

tacion; las metas, el aprendizaje memoristico de datos y de enunciados,
que se concreta en respuestas y en titulos o calificaciones. El padre de
familia no pregunta "qué aprendiste?”, sino, "qué calificacién lo-

graste?”. No existe pues ninguna incoherencia entre lo que se hace en la
escuela y lo que se espera culturalmente de ella. La pasividad del indivi-

duo en la escuela se afianza en concepciones culturales del individuo
como un ser incapaz. Cuando el nifio logra algo, con frecuencia se alude
expresamente a las habilidades del maestro (que es indudable que exis--
ten), no al esfuerzo y dedicacidn del nifio.
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Repeticién de
- conocimientos
previamente establecidos

Aplicacién estereotipada
a problemas
estereotipados

Modelo Didactico

Tradicional Individualismo y

> pasividad frente al
conocimiento

No al razonamiento. Se
aprenden razonamientos
ya hechos

Conciencia
de la naturaleza del
conocimiento

Diagrama N° 3.- Se ilustra en lérminos de Joyce y Weil (0p. cit.) lo que la clase instruye y
lo que la clase propicia. Lo que instruye ), lo que propicia ( )3

Esta coincidencia entre la vida de la escuela y las concepciones genera-
les y socialmente aceptadas de "“institucién” forma parte indudable de su
sistema de soporte. La manera como la escuela institucionalmente vive
los reglamentos que se le imponen desde el exterior (por el Ministerio
de Educacion, por ejemplo) y los maestros, lo que les impone su director
y la institucion en general, lo que prevén los expertos, legitima la exte-
rioridad de normas y disposiciones relacionadas directamente con el
ambiente educativo. Similarmente, el manejo "burocrético” que se da a -
ios problemas y a la toma de decisiones son un buen telon de fondo para
la manera como el maestro y los directivos deciden con respecto a su la-
bor y a la labor de sus "subordinados™.

Es asi como concepciones, ideas y valores de nuestra cultura coinciden
con el modelo did4ctico que hemos expuesto y con la manera como se€
organiza el ambicnte educativo. En particular son de importancia es-
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pecial la idea de institucion educativa (con el elemento adicional de lo
que es un empleado publico, en el caso de la educacién oficial), las exi-
gencias, en términos de criterios de educacién y formacién, y los valo-
res, donde son determinantes el individualismo, la competencia y el sa--
ber (y la formacién) como un bien que se adquiere en la sociedad de con-
sumo.

Es posible que imperativos extrafios a nuestra cultura como la partici-
pacion y la tolerancia, que aparecen en nuestra Constitucién de 1991, le
planteen a la escuela exigencias antagonicas a la cultura y promuevan
transformaciones y cambios en el Sistema Educativo.

2.3.3. La vida escolar

Una de las estrategias para describir el ambiente educativo en una insti-
tucion es estudiar la vida escolar desde la perspectiva de las interaccio-
nes. Al hacerlo pueden verse los significados que poseen en la escuela
las reglas y reglamentos, la autoridad e incluso los individuos.

La concepcién de interaccion es particularmente importante para dar
sentido a las actividades y deseos. El concepto de interaccion es, ade-
mds, una concepcién del mundo que histéricamente transformé la reali-
dad. Mientras para los pensadores griegos, los objetos eran una inter-
. seccién de propiedades, para la ciencia moderna, los objetos no poseen
propiedades en si mismos, en aislamiento, sino en cuanto estdn en inte-
raccién con otros (Ulmo, 1975). Y, en la ciencia contemporanea, tal inte-
raccién es elusiva para su estudio objetivo, pues sélo existe en cuanto
interaccién con un sujeto que la estudia. Sélo conocemos en la medida
en que transformemos el objeto de estudio.

Lo que se'encuentra en la escuela es que, para los textos, y los maestros
y, evidentemente, en la clase, los objetos poseen propiedades que los ca-
racterizan. Ademds, los objetos y situaciones estan dotados de tenden-
cias, hecho que nos remite también a las teleologfas helénicas. Con res-
pecto a las propiedades, anctemos que éstas estan articuladas con la
evidencia inmediata, la misma que domina las descripciones y explica-
ciones. El color de un objeto se concibe como una propiedad, no como el
resultado de una interaccién del objeto con la luz; el peso, usualmente
no se considera explicitamente como ol resultado de la interaccién
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Imagen del conocimiento del maestro, desde ¢l
punto de vista de su actuacién:

La fuente

El método

Las metas

Actitud

Valores

Significado

La fuente preponderante del conocimiento son los
textos (incluso los programas) y la palabra de los
especialistas. Para el nifio, una de las fuentes del
conocimiento es el maestro mismo.

Unido a este resultado con la "genialidad” que se
supone de los cientificos y la distancia temporal
con ellos, tenemos algo asi como la revelacion.

El método preponderante para acceder al conoci-
miento es la repeticién (interpretacién exegética).
Incluso los resultados experimentales se ajustan
mediante Ia teoria antes de realizar la experiencia.

— Se aprende para cumplir con exigencias
externas.

— Los temas sion importantes pues estan
incluidos en el programa.

— Es la bisqueda de buenas calificaciones.

La ciencia estd ahi para ser aprendida. Los expe-
rimentos "claves”, fruto de intuiciones geniales
deben repetirse. Los resultados como leyes de la
naturaleza deben aprenderse puntualmente. El

aprendizaje a nivel bésico no es el momento ni

de la creatividad, ni de la especulacién

Una mezcla de pasividad y aceptacién acritica de
la verdad cientifica con el discurso del éxito que
supone la posesion de la verdad.

El logro maximo de la especie humana. La tran-
quilidad que se deriva de lo que la especie es capaz.
La ciencia es un conjunto de descubrimientos.

Es preponderantemente "medioeval', con
algunos elementos aristotélicos

Esquema N 4.- Se ilustra la imagen del conocimiento dei maestro, inferida a
partir de su actuacién.
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gravitatoria, sino como una propiedad, existen objetos livianos y pesa-
dos 7.

El uso de las propiedades no se restringe a la descripcién de los objetos,
también existen alumnos perezosos y diligentes, juiciosos y desjuicia-
dos, inteligentes y torpes. Es tal la fuerza del modelo que cuando el nifio
se comporta de maneras diferentes, dependiendo de sus entornos (p. &j.
casa -vs- escuela) se afirma que "cambia su personalidad”, sin tener en
cuenta que tales variaciones posiblemente dependen de los contextos y
que un nifio juicioso en una clase puede ser desatento en otra, no porque
él cambie, sino porque cambian los contextos, quizds lo que es distinto es
la clase y con ello las formas como el alumno se relaciona con ella. Una
de las consecuencias de esto es que tales propiedades determinan para
el nifio su futuro {inclusive, su permanencia) en la escuela. Cuando un
nifio no es diligente para enfrentar las labores escolares, puede califi-
carse simplemente de vago, aunque sea muy activo y entusiasta en otras
actividades. Como anotdbamos antes, la descripcion en términos de
propiedades convierte la evidencia inmediata en explicacién y agota
por consiguiente cualquier basqueda posterior.

En cuanto a las tendencias, es curioso su uso inclusive en niveles uni-
versitarios. Es asi como "los cuerpos en movimiento tienden a perma-
necer... etc., 0 "un cuerpo en movimiento de rotacion tiende a mante-
ner... "etc. Realmente los cuerpos no tienden a caer, sino que caen, y no
tienden a permanecer, sino que permanecern, etc. Estas formas de des-
cripcién y explicacion escolares (en términos de propiedades y de ten-
dencias) estdn presentes en todos los niveles.

Cuando en vez de las tendencias y las propiedades se observan las inte-
racciones, entonces los diagnésticos, las descripciones y las actuaciones
pueden cambiar. Y en efecto, desde esta perspectiva puede tipificarse el
ambiente educativo.

7 No estamos proponiendo qué simplemente cambien las definiciones, 0 que.
aspectos de las teorfas cientificas de una gran elaboraciéon se introduzcan en los
programas. A nuestro juicio, si los fenémenos (y las conductas) se consideran
como resultado de interacciones, los planteamientos de la clase serdn
necesariamente diferentes pues la imagen de fendmeno y de objeto de estudio se
transdforma. Si ademds se considera que el conocimiento mismo €s una
interaccion que depende de sus actores, necesariamente lograremos una mirada
mas tolerante frente a las divergencias.
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reglamentaciones
externas

Obediencia

Ambiente

Mancjo de las normas en
Educativo Usual '

» su propio provecho
(astucia?)

Pasividad social. No se
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educacion publica.
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de la naturaleza de
la sociedad

} del ambiente

Diagrama N” 5.- Aspectos explicitos ( ) e implicitos (

educativo en las instiluciones investigadas.

Las normas y reglamentos.- Podria preguntarse acerca del origen de las
normas y reglamentos en una escuela. Cuando se hace, encontramos
que tales elementos son propiedades de las instituciones. Cuando al-
guien llega a una institucion, debe asumirla con su régimen. Esta situa-
ci6n frecuentemente instaura un ambiente donde priman la obedienciay
el fraude (astucia!). Lo primero, porque ante los hechos, no cabe la dis-
cusion, el reglamento a la vez que prescribe es inmodificable; por otra
parte, como los reglamentos no devienen de una accién intencionada
del colectivo, su vigencia depende de pardmetros externos y no, diga-
mos de la honestidad, es asf como hay que responder ante el regla-
mento, pero no ante sf mismo. La organizacién escolar en términos de
reglamentos no permite la formacion en la autonom?a, cuando se pres-
cribe, no s6lo se legisla acerca de lo que no es posible sino que
—veladamente— lo que no estd expresamente prohibido, es aceptable:

Si algo no estd contemplado en el reglamento, no es una falta, y por
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ello, no existe la posibilidad de toma autonoma de decisiones. Es por
ello que en estas circunstancias, una de las metas posibles del alumno es
exhibir de alguna manera y a cualquier precio, las conductas deseables. ..
El caso més comtin se da con los fraudes en las evaluaciones, pero es
comdn en otras instancias. Estas son caracterfsticas de una instituciéon
donde existe un reglamento que le pertenece a la institucién, precisa-
mente porque el reglamento no es el reflejo vivencial de una interac-
cién.

Una de las consecuencias m4s notables de la carencia de interacciones
en la génesis del reglamento es su aplicacién mecdnica, aplicacion que
conduce a la irresponsabilidad ya no s6lo de los alumnos sino también
de los maestros. El maestro se oculta detrés de los reglamentos, él no es
quien califica, es la norma, el no es quien sanciona, es la norma, él no es
quien toma decisiones, las decisiones ya estdn tomadas. Los reglamen-
tos y normas son un burladero para los maestros (y para los alumnos)
ante la toma de decisiones (Moreno y otros, 1994). El que la vida escolar
esté determinada por elementos que no son fruto de la interaccion evi-
dentemente restringe y —en general— elimina las posibilidades de
participacién y en particular, que el alumno pueda participar en su’
propia formacion. ' '

‘Tenemos pues que el ambiente educativo se halla "sintonizado” con lo
quesucede en las clases. Si en las clases existe una verdad externa para
ser aprendida, un conjunto de problemas externos para ser resueltos y -
un juicio externo para corroborar los logros, en la escuela, como totali-

dad, existen conductas previstas y homogéneas que deben cumplirse,

existen comportamientos “buenos” y comportamientos "malos” cuya

" calificacién como buenos o malos ha sido determinada también exter-

namente.

Como este orden de cosas es absurdo —y asi se reconoce por los actores
mismos— lo que en realidad se aprende en la escuela es a vivir "aparen-
temente” dentro tal normalidad aunque “realmente” se viva por fuera
de ella. La funcién formadora de la escuela termina usualmente en sus
muros, las normas que rigen el comportamiento externo son otras. La
escuela mira desde el medioevo la realidad contemporédnea y vivencial
sobre la que no tiene ninguna opcién mientras permanezca anquilosada.
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2.4, La actuacidéon del maestro —vs— su discurso

Estas consideraciones nos permiten encontrar una primera contradic-
cién con respecto a la imagen del conocimiento en los maestros.
Mientras verbalmente se confiesan como "modernos”, en su actividad,
la imagen que prevalece es medioeval. Estas discrepancias se pueden
visualizar mediante los esquemas N2 y N” 4. La imagen del conodi-
miento del maestro esta articulada con un conjunto de verdades que
aprendié pero que sélo se utiliza para repetirlas cuando es el caso, no
para que ellas se constituyan en {uente de actividades, o en parametros
para relacionarse con el mundo en que se vive. (Ver capitulo primero).

Los Diagramas N°3 y N° 5 ilustran, como lo hacen Joice y Weil (op. cit.),
los aspectos que el modelo explicitamente se propone y los elementos
que implicitamente promueve. Al compararlos, es clara la coherencia
que existe entre el ambiente educativo y el ambiente de la clase. Puede
decirse que son aspectos de una concepcion mds general: la concepcion
de escuela.

Es claro que no todos los maestros en su actuacion cotidiana compatten
este modelo escolar, sin embargo, mediante su definicién podemos
agrupar a los maestros y definir algunos matices, que pueden ser de im-
portancia entre otras cosas para plantear acciones orientadas a la for-

macion permanente del profesorado.

2.5. Relaciéon del maestro con su actuacidn. Relaciones
de satisfacciéon -~vs- insatisfaccion con su modelo di-
dactico

Las posibilidades de propiciar transformaciones que conduzcan a la in-
novacién y transformacién de la escuela depende de las relaciones de
satisfaccidn-insatisfaccion de los maestros con su modelo diddctico. Al
estudiar este punto se encuesitran cuatro opciones que denominaremos -
de tranquilidad, insatisfaccidn, en trance de cambio y de innovacion.
Esta clasificacién es indudablemente esquemdtica y corre el riesgo de no
considerar otros aspectos de importancia. Por otra parte, tal vez entre
los maestros tranquilos y lo maestros innovadores de nuestra clasifica-
cion no existe una serie de niveles nitidos, sino una continui.dad.
Recalquemos, sin embargo, que se trata de una primera aproximacion.

-y v
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2.5.1. Maestros tranquilos

Se trata de los maestros que estdn convencidos de su prictica usual,
ellos saben qué hacer y, en su cotidianidad, a su juicio, hacen lo que
creen que debe hacerse, estdn satisfechos con su préctica y consideran
ademés que los cursos que se proponen para mejorar la educacién son
casi siempre caprichos que no tienen que ver con ellos. En algunas oca-
siones consideran convenientes los cursos para aprender "metodolo-
gias" o "procedimientos” modernos que pueden ser interesantes, pero
no imprescindibles. Creen que las cosas podrian ser mejores si hubiese
textos para todos o si el aspecto locativo cambiara, se mejorara, o si
hubiese laboratorios, pero que las transformaciones no tienen que ver
con ellos. Los problemas se perciben como de recursos y se presentan
cuando los materiales que se supone que se requeririan para satisfacer
las implicaciones del modelo did4ctico no existen en la escuela: bibliote-
cas, laboratorios, sitios de observacion, etc. En este caso se cree tanto
en el modelo didéctico como en si mismos, en su actuacion.

2.5.2. Maestros insatisfechos
Estos maestros estdn convencidos del modelo did4ctico, saben lo que

deben hacer, pero se encuentran insatisfechos frente a lo que hacen.
Como los anteriores, identifican los problemas de la calidad de la edu-

" cacién en razones que tienen que ver con las condiciones de la docencia,

pero afirman que tales problemas tienen que ver principalmente con
ellos, se sienten atrasados, que no "dominan” los temas que deben ense-
fiar, 0 que no conocen los métodos que se estdn proponiendo en revistas
o en cursos. Esta insatisfaccién se acentia cuando se modifican los te-
mas que deben enseftarse debido a cambios en planes de estudio o curri-
culares. Las angustias suelen desaparecer cuando se aprende el con-
cepto que no se sabfa o se logra el método para ensenar determinado
tema. En sintesis estdn inconformes con su préctica pero creen que tal
insatisfaccion facilmente se podria superar mediante cursos o acciones
externas que les indiquen c6mo hacer las cosas, si se les pregunta qué
debe cambiar en la escuela, nos responderdn que la metodologfa, a su
vez, esta para ellos se restringe a un procedimiento.

A esta situacién de insatisfaccién se llega espontdneamente y es c.expli-
cable en cuanto el maestro se siente que él mismo no esté cumpliendo
con el modelo didéctico. Normalmente se culpa de la situacién tanto al
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Estado, que no satisface las necesidades del Sistema Educativo, como a
fas instituciones formadoras de docentes.

2.5.3. Maestros en trance de cambio

Para estos maestros hay algo en la escuela que no funciona, y tales in-
conformidades se remiten a aspectos del modelo didictico, sea porque
las metas que se propone la institucién no corresponden a las exigencias
de la contemporaneidad, sea porque la cultura escolar se ha hecho im-
permeable a los valores que se derivan de los nuevos tiempos. Y éso que
no funciona es percibido por estos maestros como resultado de una es-
cuela anacrdnica e inamovible. Estos maestiros se encuentran en bis-
queda de una redefinicion del modelo didéctico y de nuevas dimensiones
para el ambiente educativo.

Podriamos decir que en alguna forma estos maestros estdn en la fron-
tera de las reflexiones contemporineas. En otras palabras, si quisiéra-
mos interpretar la situacién, para ellos nos encontramos en una época
en que no existe un paradigma hegemonico en la educacion, esto es, en
la etapa de incertidumbre (crisis} que en términos de Kuhn (op .cit.) es
previa a las "revoluciones cientificas".

A esta etapa no se llega de manera espontinea, se requiere de reflexio-
nes y de acciones usualmente propiciadas desde afuera. En nuestro caso
(en la investigacién y creemos que en general, en el pais) algunos maes-
tros se encuentran en tal estado y debemos remitirnos a acontecimien-
tos de la altima década para acercarnos a una explicacion de ello. Tal
vez incidieron las discusiones de los afios ochenta en torno a la pro-
puesta de "Renovacién Curricular del Ministerio de Educacion
Nacional”, tal vez las reflexiones que desde varios sectores
—principalmente universitarios— llegzaron a los maestros, tales como
los trabajos del Grupo del Profesor C. Federicci de la U. Nacional (C.A.
Herndndez, A. Mockus, J. Charum y otros), de M. Diaz, P. Calonje, de
la U. del Valle, de O. L. Zuluaga y A. Echeverry de la U. de Antioquia, de
A. Martinez, en la U. Pedagdégica, de C. E. Vasco (quicn ha planteado un
cambio un tanto evolutivo, por oposicién a la ruptura que proponen
otros) desde la U. javeriana, la U. Nacional e incluso desde el
Ministerio de Educacién Nacional, de H. Mondragén, A. Molina, D.
Segura, y otros en la U. Distrital de Bogotd. Tal vez, también incidieron
los trabajos en innovaciones educativas aisladas, pero conocidas como
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la de Filo de Hambre en Neiva, de la Escuela Pedagé6gica Experimental
de Bogot4 o de la Escuela Republica de Paraguay en Cali, entre otras.

No podemos tampoco ignorar la literatura universal que sobre temas
de la educacién ha encontrado en nuestro medio un terreno abonado.

Ademds de los escritos recientes sobre constructivismo, encontramos el
"redescubrimiento” de las ideas de Piaget, Bruner y Vigotsky, los apor-

tes desde la filosoffa, que inicidndose en G. Bachelard, han pasado por
Bernstein, Habermas, Husrell y muchos otros, no necesariamente re-

cientes pero sf re-leidos.

Este estado de cosas ha conducido —y a la vez ha sido propiciado— por
publicaciones sobre educacion tales como Educacin y Cultura del sindi-
cato de los maestros (FECODE), Planteamientos en Educacién (de la
Escuela Pedagégica Experimental), la Revista Colombiana de
Educacién (U.P.N.), algunos niimeros de Tribuna Pedagégica de la ADE
y Fisica y Cultura (de la U.P.N.) y la organizacién de grupos aislados de
maestros que discuten, innovan, estudian y avanzan hacia la concepcion
de propuestas alternativas (como el Anillo de Matematicas o el grupo
Escuela Universidad). -

Tenemos pues, por una parte una insatisfaccién con la escuela tradicio-
nal, pero al mismo tiempo, un conjunto de planteamientos convergen-
tes, pero tal vez incompletos, que colocan a estos maestros en el "filo de
la cuchilla”. Existe la conviccién de que es necesario un cambio y lo bus-
can con angustia ante la tranquilidad de la tradicién, que unida a las
exigencias de la sociedad y del establecimiento convierten tal empresa
en un reto permanente debido a que la incertidumbre de las metas y
métodos no tiene adn argumentos para contrarrestar las certezas que
se derivan del modelo diddctico vigente (ver Anexo N°1).

Anotemos de paso que son muchas las dificultades que deben superarse
para mantenerse en esa actitud de cambio. Ademds de las descritas an-
tes, la organizacién de la institucién es un factor relevante. Tenemos
por ejemplo la insularidad e individualismo con que se trabaja, que no
permiten el intercambio de experiencias en la institucion, cada maestro
posee su pequefio feudo: su aula de clase, que es inexpugnable a los ojos
de otros. A su vez, la rigidez de los horarios, que no permite la disposi-
cién de horas extras de trabajo, ni atin fuera de la jornada de trabajo,
debido a la "doble jornada”. El tiempo que estd comprometido con otras
actividades fuera de la escuela: estudios, negocios, otros trabajos, etc.
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La carencia de materiales de lectura actualizados: revistas, libros, in-
formes de investigaciones, etc.

2.5.4. Maestros innovadores

Estos maestros viven en un conflicto permanente con el establecimiento,
ia sociedad e incluso consigo mismos, pues deben constantemente apo-
yarse en sus grupos de estudio y discusion para poder superar su propia
formacion, las expectativas de padres de familia, el desdén de sus cole-
gas de trabajo y la "evaluacion” de extraiios. En las instituciones no
existen politicas de reconocimiento para la actividad innovadora. Los
innovadores se convierten méas bien en personas incémodas para los
colegas v los directivos docentes.

Nadie ha logrado este punto totalmente: la tradici6n, con la tranquili-
dad que inspira, se encuentra agazapada y en cualquier momento
emerge y se hace manifiesta en las actuaciones o en los discursos.

Otras circunstancias que como obstdculos dificultan el avance, y atin la
existencia de estos grupos de maestros innovadores, son por ejemplo, la
dificultad para consolidar equipos de trabajo. Intimamente se piensa
que unos se estdn aprovechando del trabajo de otros, la intolerancia

entre los individuos que califican de falta de compromiso o de pereza a
los incumplimientos de los otros, el "democraterismo” que no permite

que los lideres emerjan y se diferencien, ia mezquindad ante materiales
que se consiguen y que serfan muy enriquecedores para todos, etc. Estos
elementos se remiten a la falta de consolidacién de las comunidades
académicas, concretamente en educacion, y por supuesto a la existencia
de ciertos patrones culturales que deberdn superarse si se quieren crear
las condiciones de trabajo de estos maestros innovadores. Recordemos
que el sistema de soporte principal del modelo did4ctico es precisamente
la cultura. Es por ello que la innovacién marcha en contravia de expec-
tativas tradicionales y de evaluaciones externas a la innovacién misma. =

2.6. Tareas, a manera de conclusiones
A partir de las consideraciones anteriores podriamos plantearnos ta-

reas de diversos tipos. Por una parte, existen imperativos con respecto
alo que deberfa propiciarse en la escuela con respecto al ambiente edu-
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cativo y de clase, por otra parte, si se quiere que cualquier propuesta no
se convierta en una actuacién del maestro que se adelanta "por en-
cargo" de otros, debemos plantearnos estrategias que nos conduzcan a
que los docentes vean su modelo did4ctico usual como anacrénico e
inttil, esto es, como docentes en trance de cambio y para propiciar al-
ternativas que den salida a las inquietudes y angustias que se derivan de
ello.

2 6.1. La transformacion de la escuela.- En primer lugar, en términos de
las fuentes del modelo didéctico y de la manera como este modelo se
concreta en el aula de clase debemos proponer algunas metas y tareas.
En términos de "rupturas” la escuela debe propiciar varias:

—En primer lugar con la imagen medioeval de conocimiento patenti-
zada por el dogmatismo, el distanciamiento entre el sujeto y el cono-
cimiento, la pasividad y la concepci6n de "verdad" que se asignan a los
resultados que se ensefan.

— En segundo lugar con la concepcién moderna en especial con respecto
al significado de los resultados de la actividad cientifica
(descubrimientos), que la hace intolerante y frente al concepto de ra-
cionalidad que remite las metéforas de las teorfas a mecanismos
(Villaveces, 1991). :

- — Finalmente con la evidencia inmediata, aunque esta caracteristica
puede ser més un obsticulo propio de la actividad, que una dificultad
externa a ella (Bachelard, 1965).

Es por esta razén que las metas de la escuela con relacién al conoci-
miento que debieran construir los alumnos podrian sintetizarse en los
siguientes puntos.

Las actividades escolares deben enfatizar en el sentido de protago-
nismo, en otras palabras, como resultado de la vida en la escuela se
debe lograr a la vez, confianza en la propia racionalidad y la conviccion
de que el conocimiento es posible.

El conocimiento debe concebirse como una actitud de biisqueda, esto es,
como una intencionalidad. (Que se podria evidenciar en la capacidad de
entusiasmarse con las actividades que se emprenden).




PR TR

informe final del proyecto “Exploracién de las posibilidad es de aplicacion de las ATAs en Bdsica
Primaria. (1402—10—001—-90) . Corporacién Escuela Pedagégica Experimental CEPE. 77

La formacion en la ciencia debe conducir a la posibilidad de trabajo en
equipo y con ello a la construccién de la objetividad mediante la discu-
sién, la argumentacion, la tolerancia (Federici, 1983)

La formacion en la ciencia debe conducir a la posibilidad de manejar
significativamente informaciones, sean estas algoritmos y ecuaciones,
imagenes o modelos. En este sentido, nos oponemos a concepciones que
proponen que todo conocimiento escolar debe ser construido. Si se logra
de parte dei alumno confianza en si mismo, en su capacidad de razonar,
escuchar y aceptar provuestas del otro, serd capaz de embarcarse en la
busqueda de soluciones a problemas planteados por otros o por él
mismo. Si se logra la comprensién, los alumnos podran acceder a in-
formaciones Jde libros y manuales y utilizarlas significativamente, sean
éstas definiciones, ecuaciones o formulismos, lo que se debe construir,
en suma, es una imagen del conocimiento, que se concreta en el sentido
de protagonismo.

El sentido, o la bisqueda de sentido nos remite a la polémica entre con-
cepciones holistas y reduccionisias. A nuestra manera de ver, en la es-

- cuela se privilegia usualmente una opcién reduccionista, que podria

concretarse en la organizacién de la clase en torno a "temas de estudio”
cuya justificacion se deriva de consideraciones de la ciencia como un
conjunto de resultados terminados y definitivos y cuya importancia se
plantea en funcién del futuro, lo que se aprende hoy sélo tiene justifica-
cion en términos del aprendizaje de otras cosas en el futuro (requisitos).
Cuando los temas de estudio se justifican tomando como justificacion
los problemas que se viven, cualquier accién que se emprenda, tendré
sentido para quienes se involucran en ello®. Incluso, la actividad, puede
ser, aparentemente la misma, pero el que tenga sentido o no, depende
de la interaccién que exista entre la actividad propiamente dicha y el
sujeto que la realiza. Es el origen (o la razon) de la actividad lo que de-
termina el sentido. Cuando se trabaja "con sentido” las actividades se

justifican como una totalidad (holista), es por ello que en este caso, no €5

8 La mcjor argumentacién en favor de estas afirmaciones se encuentra en el
segundo volumen de este informe. En el encontraremos un conjunto
"anecdotico” de actividades de clase que toman como centro los intereses e
inquietudes de los alumnos. Veremos c6mo lo que hacen tiene sentido para ellos
a la vez, que conduce a la busqueda de informaciones, a la imaginacén de
alternativas de trabajo y de explicacién y a la formacion de los maestros: "los
chinos me mandan a estudiar”.
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necesario esperar a que todo sea construido, lo que debe cuidarse es de
no destruir el sentido por las exigencias o por la angustia.

El sentido de protagonismo.- Las vivencias de conocimiento deberdn re-

cuperar al individuo capaz de inventar explicaciones y de reformularlas
sobre la base de su sometimiento al juicio de su comunidad (sus compa-
fieros). El sentido de protagonismo no es un atributo estrictamente in-
dividual. El que en una clase un compafiero logre una formulacién que
resiste la critica y se muestra de utilidad para la explicacién y el trabajo
en clase, no sélo es una experiencia protagénica para aquel, para quien
lo propuso, sino para el grupo, es una conquista colectiva. Incluso, el re-
conocimiento del protagonismo de nuestros cientificos es importante
para los alumnos y mds aan cuando pueden conocer algunos pormeno-

.

res de las investigaciones e incluso a las personas mismas.

El protagonismo no puede ser pasivo, esto es, no puede restringirse a
ser protagonista ante las actividades propuestas externamente. Es qui-
~4s mucho mas coherente con la imagen de ciencia contemporénea el
protagonismo que se manifiesta en la capacidad de hacerse preguntas,

" de plantear actividades, de problematizarse y de problematizar al

grupo.

Con relacién al ambiente educativo, nuestro punto de vista es el de
. propiciar su construccién sobre la base de las interacciones. Los regla-
mentos y normas deben surgir de las vivencias escolares y los protago-
nistas deben ser los actores mismos, alumnos y maestros. Las interac-
ciones deben permitir que los maestros se presenten a sus alumnos como
una totalidad, no como ejecutores de disposiciones 0 con discursos ex-
trafios, impuestos por otros; a la vez, los alumnos deben ser vistos como
individuos totales, no como productores de ciertas conductas sino como
personas que se encuentran en confextos especificos, contextos poseen
para diferentes personas significaciones diferentes. |

2.6.2. Maestro tranquilo—vs—maestro en trance de cambio.- Esta es
quizds la tarea més importante de cara a la problematica descrita. Se
trata de inventar alternativas que conduzcan a "moverle el piso” al mo-
delo diddctico tradicional, esto es, a desestabilizar al maestro tranquilo
o simplemente insatisfecho.

El asunto es que cuando nos referimos a las tareas inmediatas (Sec. 2.6),
no nos referimos exclusivamente a los alumnos, sino también y quizds
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prioritariamente a los maestros. Si se lograra, por ejemplo, en los ma-
estros un sentido de protagonismo, de confianza en lo que hacen o pue-
den hacer, tal vez los cambios conducentes al protagonismo en'los
alumnos serfan inmediatos. En efecto, muchos maestros culpan direc-
tamente a la escuela por ser la causante de la pérdida de curiosidad
tanto de maestros como de alumnos (V3, p 43), '

—"No se puede culpar solamene a los maestros, es la escuela como tal |
que estd haciendo que la curiosidad desaparczca, lo que la escuela estd
haciendo es llenar de desconfianza ¢ inseguridvd tanto a maesltros
como a alumnos”.

— "Con la inseguridad que el maestro trae, termina contagiando a sus
alumnos y lendndolos de dudas sobre sus capacidades, a que desconfie
de su racionalidad”.

En nuestra investigacién identificamos que de acuerdo con nuestra
clasificacion, sélo dos o tres maestros podrian identificarse como "ma-
estros en trance de cambio”. En su gran mayoria se trataba de maestros
insatisfechos, aunque también contamos con algunos (dos o tres) maes-
tros tranquilos. Para éstos, las propuestas del proyecto se trataban de
adelantar fundamentalmente por la relacién de estas actividades con
créditos para ascenso en el escalafén (ver la resefia del curso que articu-
laba las diferentes actividades de los maestros en el proyecto con un
“curso de capacitacién, validado por la Secretarfa de Educacion, en el
volumen 3 de este informe).

Por las actuaciones que comenzaron a darse en las escuelas y que ini-
cialmente se manifestaron en las relaciones maestro-alumnos y maes-
tro-maestro, creemos que la gran mayorfa de ellos al terminar su parti-
cipacion en el proyecto se encontraban en trance de cambio. Como evi-
dencias para afirmar esto tenemos el que dos de las tres escuelas se
propusieron "sacar el proyecto de sus muros” e incidir en la comunidad __
escolar de sus zonas respectivas. En el caso de la escuela Acacia 1, me-
diante la participacién en las Asambleas Pedagoégicas de Zonayenlaes-
cuela Diana Turbay 1, proponiendo un proyecto pedagdgico que to-
maba sus lineamientos generales de las actividades que allf se habjan
propuesto y adelantado. Este proyecto pedagdgico fué propuesto por
los maestros y directivos de la Escuela Diana Turbay a las es_p.ug!fl_s.,__‘:gg'_-_ .
cinas e incluso a grupos de maestros universitarios de la Universidag =
Pedagégica Nacional como aportes para la formacion de maestros..=J

-
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Ahora bien, debemos reconocer que nuestra propuesta diddctica, para
poderse adelantar debe contar con elementos que dificilmente se en-
cuentran a disposicién en las escuelas. En primer lugar, la formacién
disciplinaria (en ciencias naturales) de los maestros de primaria es pre-
caria, tanto que si comparamos los esquemas espontdneos de explica-
cion de los nifios con los de los maestros, frente a fenémenos tan coti-
dianos como la lluvia, los cambios de estado o la diversidad vegetal, nos
encontramos con elaboraciones mucho mayores en los nifios que en los
maestros (véase por ejemplo la discusion sobre la lluvia y los cambios de
estado en V 3 p. 51 ss y compérese con los modelos de explicacién de los
nifios con respecto a los mismos problemas, Molina y Segura, 1992).
Esta carencia exige mas que una biblioteca, la posibilidad de recurrir a
fuentes personales de discusién y actualizacién (universidades, centros
de asesorfa, grupos de estudio, etc.) en la actualidad inexistentes.

En segundo lugar, el tiempo con que cuentan los maestros para satisfa-
cer sus inquietudes y dificultades es también escaso. Por una parte, no
existe la disciplina de biisqueda colectiva que permitiria una mayor co-
municacién entre ellos y adicionalmente, para muchos (en nuestro caso
para més de la mitad) la docencia es una actividad paralela a otras ocu-
paciones, unas de estudio (periodismo, derecho, administracién), otras,
de negocios, otras, de manejo de su hogar.

Incluso —y ya lo hemos repetido en otra parte— la doble jornada es un
impedimento no s6lo para el hacer en la escuela (en cuanto la planta fi-
sica es utilizada en la jornada contraria) sino también para utilizar la
escuela como sitio de reuniones adicionales a la jornada de trabajo.
Cuando en la escuela Naranjos se accedié a realizar reuniones de
maestros a partir de las 12m en un dia de la semana, la decisién se
frustré precisamente por no contarse con un sitio de reunidn.




bk bt n s e

capitulo tercero

s e — e

La alternativa inspirada en las ATAs y
el ambiente educativo

3.1. Introduccion

Antes de continuar con el estudio de las transformaciones y cambios
logrados en las situaciones experimentales, conviene plantear de una
manera resumida, el tipo de trabajo que queriamos proponer en las
escuelas. S6lo asf es posible vistumbrar las dificultades (y limitaciones)
del proceso y los logros (y fracasos) que se obtuvieron. Veamos en una
presentacién andloga a la de los Esquemas N"3 y N del capitulo
segundo, cudles serfan los énfasis, las metas y lo que se propicia con una
escuela concebida dentro de nuestra propuesta, y acompaitemos esta™
exposicion con un comentario acerca de “la metodologifa de trabajo”
(las ATAs) en torno a un ejemplo.

3.2. Hacia un ambiente educativo democrdtico

En el esquema que sigue es posible identificar los aspectos
determinantes de la propuesta. En cuanto a las caracteristicas de la

€.
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clase, remitimos al lector a nuestros planteamientos sobre las ATAs
como alternativa did4ctica (Segura, 1990). Sin embargo, es conveniente
visualizar a grandes rasgos, cudles son las caracteristicas de la clase (y
de la escuela) que a nuestro juicio deben darse para su concrecion.
Veamos pues, a partir del esquema, la din4dmica de la clase y la dindmica
del ambiente educativo.

Formacion en y para la
democracia

Confianza
en si mismos

/ Acercamiertto al

conocimiento disponible
culturalmente

Ambiente
educativo y de
clase

Capacidad para usar la

informacion
Conciencia Conciencia
de la naturaleza del de la naturaleza del
conocimiento conocimiento

uema N°® 3.1 .- Seilustra la articulacion del ambiente educativo (dentro del cual estd
inmersa la clase) con las condiciones de contexto propueslas.

3.2.1. La estructura de la clase.- En primer lugar, lo que se haceen clase
debe articular los intereses y las necesidades del alumno (esto es, lo que
debe saber, con lo que quiere saber). En esta polaridad creemos que debe
privilegiarse siempre lo que el alumno quiere saber en cuanto ello
conduce a compromisos vivenciales con la actividad que realiza y a un
ambiente espontdneo de busqueda en el cual es posible el énfasis en

valores democraticos dificilmente realizables cuando lo que se hace
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depende de determinantes externos (el libro, el maestro, el programa,
etc.). Ahora bien, los problemas concretos que se estudian tienen
orfgenes diversos, puede tratarse de situaciones espontdneas (que se
presentan, por ejemplo cuando se estan estudiando otros problemas),
de preguntas explicitas de los alumnos o de proyectos o situaciones que
el maestro propicia o proponey que se fundamentan en su conocimiento
acerca de lo que a los alumnos les interesa o inquieta.

En segundo término, una vez establecida una bisqueda, los caminos a’
seguir son totalmente abiertos y conducen a actividades que articulan
tanto lo experimental como la bisqueda 'y el mancjo de inforinacién con
las actividades de discusi6n, reflexion colectiva y polémica. Usualmente
con la investigacién que se emprende no se logra solo el enriquecimiento
de la pregunta, sino que se arriba a problemas insospechados
inicialmente, que pueden o no corresponder a la temdtica inicial, pero
que de ninguna manera se desechan en su tratamiento o estudio (ver
Esquema N 3.2).

Inquietudes e intereses

o “/f/ de los alumnos

Proble&m (SD
estudio
¥ 5 5)

Actividades y proyectos
de aula

O,

\ Otros problemas de
estudio

Esquema 3.2.- Se ilustra la organizacién de la clase en torno a las inquictudes e inlereses de los

2lumnos. Los nimeros sefialan aspectos problematicos con concepciones tradicianales.
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Hemos sefialado en el esquema algunos momentos especialmente
probleméticos de la propuesta, cuando es considerada por quien concibe
su actividad desde el modelo didéctico expuesto en el capitulo 2. Estos
momentos se sefialan con los nimeros 1, 2y 3.

El origen de la actividad (1)

El origen de la actividad y su desarrollo, hasta concretarse una
situacién problemdtica para el grupo (problema de estudio), es un punto
conflictivo por diversas razones. En primer lugar, el maestro suele
argumentar que desconoce las inquietudes e intereses de sus
estudiantes. Aunque esta afirmacién es parcialmente cierta, no lo es del
todo. En esta situacién como en muchas otras los maestros no saben
cuénto conocimiento poseen acerca de muchas cosas y en particular,
sobre sus alumnos. Ahora bien, y a pesar de lo extrafio que parezca, los
intereses e inquietudes no dependen de manera radical de los estratos
sociales. Existen inquietudes e intereses que se articulan con el
desarrollo del nifio y con su crecimiento, un ejemplo muy claro es tema
del sexo, que independientemente de estratos y contextos se presenta en
momentos muy precisos en la vida del nifio. (Posiblemente estos
i ntereses nos remiten a estudios sobre el desarrollo del nifio en su vida
social, al respecto, los estudios de E. Erickson (1987, cap. 7) y la
descripcién que hace de las ocho edades del hombre y de las fortalezas
que las caracterizan (impulso y esperanza, autocontrol y fuerza de
voluntad, direccién y propésito, método y capacidad, devoci6n y fi-
delidad, afiliacién.y amor, produccién y cuidado, renunciamiento y
sabidurfa) pueden ser muy iluminadores. Otros problemas interesantes,
también relacionados con el desarrollo, pero en los que tienen que ver
los medios de comunicacién tienen que ver con preguntas y propuestas
de trabajo acerca de exploraciones, inventos, mecanismos, con la
conservacién de las especies, la destruccién del planeta, etc.
Finalmente, existe una cotidianidad que en sus aspectos mas relevantes,
es la misma para todos. Es asf como la curiosidad que despierta una
lupa o un imén, no estd determinada por los estratos sociales, tampoco,
la ocurrencia de fenémenos o procesos, la inagotabilidad del juego con
ciertos materiales y fendmenos. Nos referimos a la manipulacién del
agua y del fuego, a las expectativas que despierta el arco iris, la
observacién y conocimiento de los animales o al encanto misterioso del
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cambio de dientes (ver, al respecto, la cuarta parte del volumen 3, "Las
inquietudes de los nifios”, p 60 ss) .

Un aspecto particularmente intrigante para los nifios es el problema del
origen. Al respecto, no sélo se trata de preguntarse por el origen de las
cosas, de qué estdn hechas, para qué sirven, etc., sino que incluyzr al
origen del hombre, su misién sobre la tierra v el papel de Dios en tal
contexto. Anotemos de paso que sorprendentemente, encontramos al
comparar las respuestas de nifios de zonas urbanas y rurales sobre el
origen del hombre, quienes —contrariando nuestras expectativas—
eran mds creacionistas, eran los nifios urbanos. Estas inquietudes
tampoco se remiten a contextos sociales especificos.

En este punto es conveniente diferenciar entre intereses e inquietudes.
Para efectos de nuestra investigacién definimos las inquietudes como
aquellos asuntos que de manera circunstancial y muchas veces pasajera,
plantean interrogantes (o, desequilibrios cognoscitivos en términos
Piagetianos). Los intereses, por el contrario, son mucho més estables,
esto es, se convierten muchas veces en preguntas permanentes y
sistemdticas. En estos términos, podriamos afirmar que las inquietudes
dependen, mds que los intereses, de los contextos. Sobra decir, que las
inquietudes devienen en intereses en situaciones de clase orientadas o
por relaciones interpersonales. De todas maneras la curiosidad es la
actividad que se desencadena cuando movidos por inquietudes o
intereses los sujetos emprenden la biisqueda. Se puede estar inquieto
por conocer el funcionamiento de algo pero se es curioso cuando tal
inquietud se convierte en una basqueda que puede ser de muchos tipos
que oscilan entre "desarmar” ei objeto en cuestion, hasta tratar de
explicérselo por otros medios, no necesariamente la consulta. Los nifios
en especial tratan en sus discusiones de explicarse las cosas sin nece-
sidad de acudir al libro o al especialista.

Esta pregunta, acerca de las inquietudes e intereses de los nifios,
debe ser una investigacién permanente del maestro, se trata de
conocer a los alumnos. En la prdctica fueron muchas las
estrategias que utilizaron para establecerlas, entre ellas podemos
citar las siguientes.
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A PARTIR DE UN CUENTO

Una nave interplanetaria aterriza. Tiene forma de disco. Usted la
ve y espera a que salga un extraterrestre, pero después de
permanecer frente a ella por un tiempo prudencial, nadie sale.
Entonces se dirige hacia ella y unas luces corren su cuerpo. De
pronto, se abre una compuerta y se proyecta una plataforma.
Movido por la curiosidad y lo extrano de lo que alcanza a ver, se
asoma lentamente a través de la puerta, observa un tablero
repleto de luces que titilan y unos botones y palancas de mando.
Extrafiamente la nave parece desocupada, es entonces cuando
decide penetrar y mientras se mide la silla que hay frente al panel
de control y se coloca un casco con unas gafas anodizadas se
cierra la puerta y prontamente la computadora de la nave
empieza a funcionar. Lentamente se encienden las pantallas
laterales y comienzan a aparecer mensajes que usted no entiende,
pero la médquina, como si obedeciera lo que usted piensa,
prontamente muestra un mensaje que usted puede leer, ademés,
atendiendo a sus peticiones, la computadora le solicita en un tono
"robot", que le pregunte sobre lo que desee saber, que ella, muy
amable, se lo contestard, que cuando sepa lo que motiva la
curiosidad terrfcola, le abrird la compuerta... ;Qué preguntarfa
usted?

Este cuento en particular fue utilizado con éxito en los cursos 4" y
5° de la escuela Acacias 1.

RECONOCIMIENTO DE UN ENTORNO DIFERENTE

José (un maestro de Acacias 1) fabricé una situacion interesante.
Supongamos que un nifio urbano (de la escuela) invita a un nifio
de una comunidad indfgena. ;Qué preguntarfa el nifio indigena

cuando estuviese compartiendo el ambiente citadino? |

Y, qué preguntaria el nifio de la ciudad si la invitacién fuese al
contrario?

Un caso parecido se dio en una salida que hizo el curso 5° en
compaiiia de uno de los asesores. La salida se dio en cercanias de
los cerros y canteras que rodean a San Francisco. Allf afloraron no
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s6lo inquietudes respecto a los animales del lugar y al deseo de
manipular, sino también con relacién al conocimiento del lugar
por parte de los estudiantes. El tipo de inquietudes que se
mostraron freate a la idea de manipulacién tenfa que ver <on
—por ejemplo— ";qué pasaria si destapamos los hormigueros
(que eran superficiales, de hormigas sabaneras} y miramos qué
pasa si cambiamos una horiniga de un hormiguero a otro?". En la
salida aparecieron muchos elementos que tenian que ver con las
relaciones sociales de la zona, las pandillas, las canteras, los sitios
de atracos, etc.

Notemos, en comparacion, las inquietudes que se suscitaron con
un curso de 1° (escuela Diana Turbay) en una salida a los
alrededores de la escuela. Se detuvieron a mirar una vacay
preguntaban: ";por dénde tienen los hijus las vacas?" ;Qué
comen? y, ;si las vacas pudieran hablar, qué dirfan?

También situaciones absurdas y ficticias son oca~iones apropiadas
para dejar volar la imaginacion y propiciar el reconocimierto de
las inquietudcs. Tal es el caso, por ejemplo, de imaginar el mundo
si el tnico medio de transporte con que se coatase fuera la
bicicleta, o de pensar en c6mo seria la vida si fuésemos enanos o
gigantes.

LAS CIRCUNSTANCIAS ESPECIALES

Ciertos acontecimientos de la vida escolar, nacional o mundial
suelen ser puntos de desencadenamiento de inquietudes, entre
estas vale sefialar las siguientes:

— El embarazo de la maestra.

— Los temblores y temporaaas de lluvia
— La fuga de Pablo Escobar

— Los campeonatos de fatbol y basquetbol

LA ACTIVIDAD

Indudablemente la actividad es una fuente de inquietudes. Y estas
inquietudes se multiplican si el ambiente es propicio para
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exteriorizarlas. Cuando, por ejemplo, nifios de 1° coloreaban un
huevo, llegaron al tema del pollo. Entonces sus preguntas eran
acerca de ;cémo comen si no tienen dientes?, o de ;por qué no
orinan, como los perros o las vacas?, o ¢por qué no tienen orejas?

Cuando se estd construyendo —por ejemplo— a partir de un
prototipo llevado por el maestro, aparecen pregunias acerca de
funcionamientos. Tal fue el caso del barquito de vapor que
condujo a infinidad de inquietudes y a exteriorizar lo mucho que
ios nifios saben acerca de barcos y demds medios de transporte.

Dentro de esta familia de opciones podemos citar las
construcciones en el banco de carpinteria, Ahora, aparecen
inquietudes acerca de c6mo utilizar las herramientas. Es
interesante notar la contemporaneidad de los nifios a través de las
construcciones de madera que hacian. Por ejem plo, ademés de los
usuales muebles y vehiculos, aparecieron en Los Naranjos
también "teléfonos celulares”, "robots”, "transbordadores es-
paciales", etc. : ‘ '

Aqui no terminan las tribulaciones del maestro. 5i el desconocimiento de
intereses e inquietudes es un interrogante, estar dispuesto a trabajar a
partir de ellas es mucho mas complicado. Y verdaderamente lo es, y de
diversas maneras. Un aspecto inmediato se deriva de su complejidad:
Nadie ests en capacidad de "absolver” las preguntas de los nifios. Sin
embargo si se tratara de ello, la clase no habria cambiado pues de lo que
se trata es de convertir las inquietudes en puntos de partida para a
partir de allf transformar la clase en una exploracién colectiva, no de
afianzar la idea, en el maestro y en el nifto, de que aquel estd en
capacidad de resolver todos los interrogantes. e
Pero la dificultad que se deriva de trabajar colectivamente €n torno a
preguntas o problemas puntuales va mucho mds alld. A veces el —
maestro si sabe las respuestas a las preguntas que plantean los

alumnos, pero teme propiciar bisquedas que conduzcan a exploraciones
o experimentacion. En el caso de observaciones de campO, PQF‘JE!?E_, )
el asunto es que los ejemplares que proponen los textos (pOf FJT-
cuando se trata de las partes de una flor) no pueden confl'?!_\‘,‘,,no‘
a-uno con cualquier flor llevada por los alumnos. En la mayes
casos los estambres no tienen las mismas caracterfstic
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inflorescencias o carecen de alguna parte que es ilustrada en el texto,
etc., en tales circunstancias, tanto el texto, como sus conocimientos son
cuestionados en la prictica. Entonces ;qué hacer? Y la respuesta’es
inmediata, estudiar la flor que estd ilustrada en el texto, aunque tal flor
no exista.

En general, podria afirmarse de este comentario que los dos aspectos
externos que mds dificultan la posibilidad de trabajo a partir de
clementos concretos y vivenciales son los textos y el plan de estudios ya
que los problemas de formacion de los maestros pueden superarse si la
concepcién de maestro que absuelve dudas y expone verdades se
reemplaza por la de quien explora o busca. Es por ello que frente a una
lechuga la Gnica opcion que aparece €S estudiar sus hojas, las partes, la
forma, etc., podria decirse — y en efecto ello sucediG— que la mayorfa
de los maestros prefieren mirar las plantas, desde la ventana y buscar al
asesor o a un alumno para que cuide de la huerta.

Uno de los problemas reales es c6mo lograr que se privilegie, de la
lluvia de inquietudes que puedan aparecer, una que 5ea asumida como
propia por el colectivo. Pensemos, sin embargo, que, en primer lugar,
contrariamente a lo que se piensa, los intereses e inquietudes no son tan
‘diosincraticos como parece, mas aiin, en la practica hemos corroborado
que existen asuntos que interesan a casi todos. Se podria afirmar que si
se trata de intereses legitimos (esto es, no.movidos por la pregunia que
se plantea a los nifios: ;qué les gustaria estudiar o saber?) los
verdaderos intereses son compartidos por muchos. Sin embargo, la
pregunta subsiste, c6mo trabajar con diversos asuntos problematicos.

En nuestra experiencia, hubo maestros que establecieron grupos de
trabajo en torno a cinco O seis problemas. Estos son casos extremos,
otros decidieron qué estudiar sobre la base de la votacién directa de los
nifios por las diversas propuestas. En otras oportunidades se acordé
con los nifios comenzar con el problema mas generalizado, con el
compromiso de volver sobre los otros posteriormente. En algunos casos
se opté por organizar, a partir de las inquietudes, una especie de plan
de estudios que serfa desarrollado durante el afio. Finalmente, el
entusiasmo de los alumnos permitié que se llegara ficilmente a
consensos sobre qué estudiar, o aceptaron trabajar a partir de
inquietudes de otros alumnos. En estos casos, muy pronto se
involucraron al estudio de las preguntas propuestas por sus
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compafieros, pero resaltemos, los muchachos casi nunca olvidan sus
preguntas e insisten en plantearlas aunque la actividad que se
desarrolle tenga muy poco que ver con lo que les interesa.

Por otra parte, inquietudes que involucran la realizacién de salidas, por
ejemplo a las industrias, a un museo 0 a un parque captan la atencién de
muchos, una consideracién similar es vélida para inquietudes
relacionadas con construcciones, como es el caso del barco, los cuadros
de simetrias o la construccién de balanzas, que es particularmente
interesante por el uso de materiales y herramientas.

La organizacién del grupo para la bisqueda (2)

Nos encontramos pues, en un punto en que el grupo (alumnos y
maestro) estd embarcado en una bisqueda colectiva frente a un
problema cuyo desarrollo no es conocido por ninguno de los
involucrados y con respecto al cual, en muchos casos, aun el maestro
mismo desconoce los posibles derroteros de la actividad y las respuestas
a las preguntas planteadas. En esta situacién —cuando se desarrolla de
acuerdo con los planteamientos de las ATAs— normalmente el maestro,
por su formacién, su edad, su experiencia, sus posibilidades de consulta
y estudio, etc., se convierte en un lider. Y el obstaculo que aparece, para
que la actividad sea realmente una construccion colectiva, se relaciona
con la tendencia inminente de influir abusivamente en las bisquedas de
los alumnos, o bien, evitando lo que a su juicio es erréneo, 0 bien,
acortando los caminos cuando se privilegian opciones que el maestro
asume que pueden conducir a metas esperadas. En situaciones
ordinarias, con frecuencia, se regresa involuntariamente a las
exposiciones del maestro tradicional.

Los obsticulos y dificultades mds relevantes se relacionan con la
pregunta, cémo superar la angustia por el tiempo que toman las
busquedas auténomas de los nifios (y del mismo maestro), con las
dificultades para aprender a propiciar las discusiones, a escuchar y a
lograr un ambiente de bisqueda autonoma y colectiva, para aprender a
preguntar (mayéutica) y a escuchar y para saber distanciarse de los
grupos para permitir una actividad menos tensionada y de libre
participacién, que de todas maneras no es muy espontdnea cuando el
maestro est4 presente y, finalmente, con la habilidad para reconocer,

cuando sea el caso, las opciones que proponen los nifios, reconocer y




Informe final del proyccto "Exploracién de las posibilidades de aplicacién ac las ATAs en Bdsica
Primaria. (1402—10—001-—90) . Corporaciin Escuela Pedagdgica Experimental CEPL. 91

valorar sincaramente la invencién de alternativas de explicacién o de
alternativas de prueba (razonamientos o referencias empiricas), etc. Y
claro, en estos aspectos quienes tiene mds €xito son quienes poseen una
formacién mds solida, no tanto en la cantidad de resultados que sabe
—que son importantes— sino en la sensibilidad que surge de quien
conoce mds, de quien valora lo que se estd logrando, de quien posee una
sensibilidad ante el descubrimiento; y también, de quien también es
creativo.

Otras preguntas y problemas (3)

Usualmente, cuando el ambiente de la clase esta dominrado por las
inquietudes e intereses, derivadas de un problema que se estudia,
pueden emnerger muchos otros problemas, también interesantes y las
actividades se convierten entonces en una cadena interminable de
preguntas y propuestas. La angustia del maestro, en estos momentos se
remite al programa de estudio: "Hemos trabajado mucho, pero no
hemos visto lo que estd en el programal!”, "Ahora no sabemos cudndo
vamos a ver lo del ciclo del nitrégenot”, etc. Curiosamente, en muchas
oportunidades estas dudas con respecto a lo que se hace son
compartidas por los alumnos. En cierta oportunidad, luego de haber
irabajado durante algunos dias en el invernadero, preparando unos los
cultivos hidropénicos, y otros en ia huerta, los nifios nos preguntaron
"Y, cuindo vamos a aprender algo, cudndo tendremos clase..., el
maestro hace tiempo no nos dicta clase...”, situacién que nos ilustra
c6mo “el esquema” de lo que es una clase y de lo que es la escuela se
interioriza muy rapidamente en los nifios. Para ellos lo que hacian no
tenia mucho que ver con el conocimiento, era necesario “el ritual” usual
para que lo que se hacia se considerara una clase, o, mejor, para que
fucra digno de ser heche en la escuela.

En cuanto a la concepcién rectilinea de la planeacién, pueden
presentarse dificultades, por ejemplo, cuando la actividad que se
realiza a partir de una pregunta originada en las ciencias naturales,
desemboca en asuntos de las ciencias sociales o cnando los temas que se
estudian’ pertenecen formalmente a otros niveles escolares. Esta
posibilidad que para muchos es muy importante puesto que consideran
una opcién para la “integracién”, para otros €s un conflicto que tiene
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que ver con asuntos tan formales (triviales?) como, ";en qué cuaderno
anotamos esto, en el de sociales o en el de naturales?” 1. a

3.2.2. Un ejemplo esclarecedor.- La concepcién que estamos ilustrando,
acerca de las actividades, puede aclararse mucho més con un ejemplo.
Las actividades que siguen se realizaron en el curso cuarto de primaria
durante 1992. El profesor era Ricardo Leuro y el recuento es realizado
por ¢l mismo. Notemos cémo en este caso especifico el maestro es un
problematizador permanente y que las actividades varfan de una
manera tan vertiginosa, que incluso podrfamos considerar que no se
trata de un ejemplo tfpico, aunque realmente sf se ilustran muchos de
los aspectos mencionados antes.

LA CARPA SE CALIENTA

Origen y desarrollo de la actividad

Comenzamos hablando de la difusién del calor en diferentes medios y
situaciones. La actividad comenzé cuando los estudiantes hablaban de su
salida de vida independiente y el profesor aprovecho la oportunidad para
proponer la pregunta de c6mo la carpa en la que durmieron se calentaba
mds mientras dormfan.

Entonces todos comenzaron a proponer sus hipétesis acerca del problema.
Estas eran bastante creativas aunque algunas estuviesen erradas.

1 En desarrollo del proyecto las dificultades identificadas por los maestros frente
a la alternativa propuesta se pueden resumir en las siguientes:

- Se v4 mucho tiempo y no se logra cumplir con los programas (V3, p 34).

- Las preguntas e inquietudes de los nifios son muy dificiles (V3, p 41).

— Es dificil caer en un "activismo” (V3 p 39). E—

- En casa curso lo que se hace serfa diferente y las clases serfan distintas en cada
aplicacion (V3 p 45). ' '

- No se saben entonces cudl es el papel del maestro. Entonces qué hacemos
nosotros (V3 p 39, 51).

-El nimero de alumnos por curso en las escuelas no lo permite (V3 p 34).

- Es una ilusién el trabajo asi, las inquietudes teminan limitadas (V3 p 34).

- Las inquietudes son muy variadas por la diversidad de edades en las escuelas
(V3 p 39).

- Las familias no permiten la espontaneidad del trabajo (V3 p 46).
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—"respirar allf dentro aumenta la temperatura porque nuestra
respiracion es caliente y entonces la carpa comienza a calentarse hasta que
ya no se puede soportar’

_ "La velocidad de este proceso depende es de la cantidad de gente que se
encuentre alli dentro™.

"l sol brilla durante el dia y mientras tanto como la carpa actda como
un invernadero se mantiene caliente durante la noche por el calor
recogido en el dia”.

—"Perosi la cai'pa se arma después de la puesta del sol” pregunté alguno.
Y la respuesta fué que entonces no habrfa tanto calor duraate la noche.

Los muchachos comenzaron entonces a considerar la posibilidad de ir a
medir la temperatura Jentro de las carpas, esto quiere decir que estaban
planeando realizar una prucba empirica, que si no nos encontrdsemos tan
lejos del lugar habriamos realizado.

En seguida los muchachos trataron de tomar el problema por partes, es
decir, comenzaron a hablar de las bolsas de dormir entre la cual habfan
pasado la noche y de cdmo ésta se calentaba gradualmente, entonces el
maestro pregunté por qué ocurrfa aquello, algunos mencionaron el
material de la bolsa sin tener en cuenta la fuente de calor. En este
momento el maestro también se pregunté si ellos sabfan cudl es.

Gllos hablaron de algunos materiales que ayudan a mantenerse caliente y
los compararon con el material del que se hacen las chaquetas ¥ entonces
se comenz6 a discutir acerca de la ropa, algunos afirmaban que existen
materiales que calientan mientras otros los miraban desconfiados
preguntdndose por la fuente de calor, "si es 1a ropa la que lo calienta a uno,
por qué los animales no usan ropa a esta temperatura? "pero como no, fué
fa respuesta, el Hombre primitivo se cubria con la piel de los animales ¥
posteriormente confecciond sus ropas con lana de oveja”. =

Entonces un muchacho bien avispado preguntd *de dénde piensan

ustedes que viene el caior, de la ropa o dei cuerpo?, ¥ casi todos le__“_
respondieron "del cuerpo por supuesto, uno produce calor--
continuamente, €so es -obvio!".

- s a

"Y entonces qué ocurre dentro de la carpa?”, pregunto el maestro. NilUChdﬂ
levantaron la mano, y uno dijo, “es fcil, cada uno de los qut?_eS‘-?_-.“__enf:‘._?___
de la carpa produce calor y lo pasa a la bolsa de dormir y de alli se pasa a,

toda la carpa”. "Si, ocurre lo mismo con la ropa que uno usa agfesé%%L

LTS

Entonces, pregunté el maestro, "qué ocurrird si envolv
hielo en un saco?” "Se volverd agua fué la respuesta .
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porque el sweater lo calienta y..." "pero eso no es posible —interrumpi6
otro— si acabamos de decir que la ropa no es la que lo calienta a uno, sino
que simplemente o mantiene caliente, debe ser lo mismo!". "Ah, si debe
ser como una nevera de icopor, que no permite que el frfo se escape”.

En este momento nos podemos dar cuenta que los nifios consideran que el
frio existe como algo tangible. Durante las discusiones se podra observar
que atn no han construido un modelo de difusién del calor. Por ello es
necesario continuar trabajando este tipo de actividades para ver cémo se
explican otros fenémenos y van desarrollando sus explicaciones.

_En la clase siguiente se pregunté a los nifios "dénde dura més un cubo de

hielo, sobre una mesa de madera o sobre una metélica. También se les
pidi6, como de costumbre, escribir sus respuestas. Respondieron al azar y
argumentaron que era necesario buscar hielo y hacer la prueba. De modo
que se plane6 eso para la siguiente clase.

Luego el maestro volte6 las cosas de tal manera que se pudiera continuar
la actividad y pregunté a los muchachos "dénde se enfria mds rdpido una
olla de agua, sobre una mesa de metal o una de madera?. Las respuestas no
se hicieron esperar "la olla calienta la mesa de metal de modo que el calor .
pasa a la mesa y el agua se enfrfa m4s rapido, y con la mesa de madera
ocurrird lo contrario, pues ésta no se calienta”, ‘Aquf vale la pena anotar
que los muchachos ya habfan probado, un afio atrds, con agua caliente en
varios recipientes de vidrio, metal, madera, pldstico, icopor, etc., y sacaron .
sus conclusiones al comparar la variacién de temperatura, en el tiempo,
del recipiente y el liquido. En la mesa de madera, decfan, el agua perma-
nece caliente por mds tiempo pues esta no deja pasar el calor.

Se les pregunt6 luego si la misma explicacién servirfa para aplicarla al
funcionamiento de un termo y contestaron que el termo no era més que
un frasco de vidrio o plastico dentro de otro metal o también de plastico. -
La discusién se centré entonces en como se mantiene el calor allf por tanto
tiempo. Algunos dijeron que no era tan f4cil y que el recipiente interior
tiene un cubrimiento en un material que evita que el calor se escape.
Otros decfan que era porque el vaso de dentro es de un material "especial”.
Otros dijeron que al fin de cuentas no es posible mantener un liquido
caliente alli dentro por demasiado tiempo.

Ninguno mencioné los aislantes pero de hecho estaban hablando de ellos.

A la pregunta de si se podria mantener liquidos frfos en un termo los
muchachos respondieron de forma confusa y hubo discusiones, como ya s¢
vié los muchachos consideran el "frfo” tan tangible como el calor y de este
modo afirmaban que era posible lo propuesto ya que el “frfo" como el calor
no escapardn. Pero ante la posibilidad de usar una nevera de icopor como
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termo, para mantener caliente una taza de café alif dentro, los muchachos
rieron, les parecié gracioso ya que adn no habian construido una
concepcién de aislante térmico. No obstante hubo quienes afirmabarn’'que
era posible pero la mayoria no lo creyé.

A la siguiente clase los muchachos llegaron provistos de cubos de hielo y
comenzaron a escribir sus hipstesis previa la reaiizacion de la experiencia
que se habia propuesto. A la que se le hicieron algunas variacicaes, ya no
serfa el cubo de hielo sobre una mesa de metal sino entre una p: ‘la y sobre

una mesa de madera y otro envuelto en un saco, la pregunta 2ra todavia
cudl se acaba primero.

Algunos planteaban que el cubo en la paila durarfa mds, pues esta estd mas
fria que la mesa, y se conservaria mds el “frio", por el contrario la mesa al
estar mds caliente derretird mds rapido al hielo.

"El hielo envuelto en el saco, insista alguno, se derretird mds rdpido que
todos los demds pues alli encerrado se calienta més”.

Posterior a esta discusion donde algunos se encontraban en clara oposicion
a estas hipotesis, se procedié a llevar a cabo la experiencia. Los montajes se

_ colocaron junto a la ventana del saldn y es preciso anotar que era un dia
soleado. Obviamente el hielo en la paila se fué derritiendo primero y el
Gltimo en hacerlo fue el que se encontraba envuclto en el saco.

Durante la experiencia fueron apareciendo los comentarios y desde luego
las conclusiones de los muchachos. Se decia que el sol calentaba la paila y
ésta a su vez el hielo, o que el hielo se derretfa por la accién del sol
dnicamente, los muchachos estuvieron mds de acuerdo con la primera
afirmacion. Por ello afirmaron que lo que ocurria sobre la mesa era que el
hielo se derretia sélo por el calor del sol, pues la mesa no se calienta tanto
como la paila. En cuanto al hielo envuelto en el saco hubo desconcierto
pues la hipétesis era que el saco se calentarfa con el sol, lo cual de hecho
ocurri6, y dicho calor pasarfa al hielo, lo cual no ocurrio, sélo unos afirma-
ron que el hielo quedaba aislado, pero la mayorfa afirmé que era porque no
se habfa expuesto directamente al calor del sol. [n este caso particular es
importante sefalar que los muchachos le confieren aun al saco la funcion
de guardar el calor y transmitirlo, no la de aislante térmico, es decir, para_
ellos éste actiia como un invernadero.

Posteriormente cuando tratamos de sacar conclusiones de la experiencia
hablaban de la transmisi6én del calor a través de diferentes medios. Por
ejemplo, en el caso de la olla de agua caliente en una mesa, uno de los
muchachos dijo que se trataba ni mds ni m:mos que de la "energfa
calorifica”, luego otros muchachos mencionaron la existencia de otras
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formas de energia, como la energfa eléctrica, que también produce calor
como es el caso de una plancha o una bombilla eléctrica.

Como tenfan muchas preguntas acerca de dicho tema comenzamos a
hablar de la electricidad. Desde el punto de vista de ellos la energfa
eléctrica es algo asf como un “fluido” que viene de una fuente y pasa a
través de unos cables eléctricos. La pregunta del maestro en ese momento
fué si la energfa electrica podria pasar a través de otros medios ademds de
los cables eléctricos, algunos contaron su experiencia con el agua a la que

consideraban un buen medio.

Para la siguiente clase los muchachos propusieron traer cable eléctrico y
bombillas y construyeron sus teorfas. “Si la energia eléctrica puede pasar a
través del agua entonces podriamos usar un pocillo de agua como
interruptor en un circuito simple con una bombilla, y asf se hizo. Pero no
paso nada, la luz no se prendio. "Tal vez, si agregamos algunas substancias
como sal o azdcar..." propuso uno. Y asf se hizo. Se entusiasmaron al ver
ia bombiila encenderse cuando usamos la solucién de sal, de modo que
esperaban que ocurriese lo mismo al usar lo solucién de azticar, lo cual no
ocurrio.

Entonces el maestro pregunté cudl serfa la razoén para que la bombilla
prenda con una solucién salina y no con la de azucar. Lo primero que

arguyeron los muchachos es que no habfa suficiente azicar, de modo que

agregaron un poco mds, pero nada ocurri6, posteriormente concluyeron

que tales soluciones no eran iguales y que la diferencia estribaba en que el

tamaifio de las "particulas” de azicar es mayor que las de sal.

Los muchachos continuaron haciendo muchas mds pruebas con la
instalacion y notaron que dentro de la solucién salina al juntar los cables
eléctricos se producia una chispa y uno de los muchachos se adelanté a
decir que esto ocurrfa al encontrarse la energfa "positiva” con la
“negativa’, otro agregd que aquello tenfa que ver con la direccién de la
corriente y el maestro les pidi6 explicar dicho recorrido.

En su mayorfa consideraban que existen dos tipos de energfa (+) y (-), que
éstas viajan por cada uno de los cables eléctricos. y se encuentran en el
bombillo, y de esta forma alumbra. Esta, segun cllos es también la razon

por la que se produce la chispa. N

En general habfa ideas bastante novedosas acerca de la corriente, algunos
incluso consideraban que era suficiente conectar s6lo uno de los polos para
que una bombilla alumbrara, pero en la préctica obviamente esto no fue
posible.

Los cortocircuitos solo lograron afianzarles la idea de la existencia de dos
tipos de corriente que al estrellarse producian este impacto.
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Para continuar la actividad se pidié a los muchachos disefiar en un plano
la instalacion de la bombilla y el interruptor del salén de ciase, hubo
bastante entusiasmo por esta actividad e incluso decidieron realizar el
montaje de un circuito simple con interruptor.

El maestro propuso entonces aumentar la complejidad del montaje y
disefiar un circuito para dos interruptores "independientes”, la pregunta
fué, “como lograr que un mismo bombillo pueda ser prendido y apagado
desde el primerc y también desde el segundo piso?” El reto fue aceptado
por los muchachos con entusiasmo y si bien durante la clase no se logra el
disefio s{ hubo mucha discusién y cada cual paso al tablerc con una
propuesta, cuya coherencia era criticada.

En la siguiente clase continuaron las propuestas hasta que se present( un
modelo que parecia resultar y en seguida se puso a prueba, al ver que
funcionaba hubo expresiones de jabilo entre los muchachos y todos
propusieron traer el material para la siguiente clase.

Durante la prueba de los montajes alguien dejo caer una bombilia eléctrica
y comenzaron a preguntarse si era posible que el iilamento "desnudo”
alumbrara, la inquietud fué tan grande que uno decidié conectarla y la vié
quemarse ante sus 0jos, otro le decia, "yo le dije que no lo hiciera, no vé
que el bombillos estdn llenos de gas que no permite que se incendien y ahi
ya se le salio”, otro se mostrg en desacuerdo, "no, si los bombillos estdn
vacios por dentro”, decidieron finalmente ir a la biblioteca a averiguar
como estan hechos los bombillos y el maestro les propuso hacer una
exposicion sobre el asunto.

T{abfa hartas inquictudes sobre el material del filamento, algunos dijeron
que se trataba del mismo de la resistencia de la plancha s6lo que més fino y
que all{ encerrado ademds de calor producia luz. Otros dijeron que se
trataba de un material especial capaz de soportar la temperatura producida,
Ja cual por ser tan alta hacia brillar el filamento, y alguno agregd: "el globo
de vidrio sirve para aislar el filamento del aire ambiente, pues en
presencia de éste sc incendiarfa”.

El interés del grupo se volcy principalmente sobre la actividad de la
energfa eléctrica y alli por ende la participacién de los muchachos fué
mayor, as{ como el tiempo que se le dedicé (apr. 3 semanas). [a
consignacion en el cuaderno se referfa principalmente a la explicacion de
los montajes y a su disefic. Tal vez el interés por dicha actividad 'se deba
principalmente al cardcter de los fendmenos estudiados, los cuales en sf
mismos despiertan bastantes inquietudes, dadas sus manifestaciones. En
general los muchachos despiertan también su interés por la manipulacién
de aparatos u objetos poco acostumbrados o que parccen presentar "vida
propia”.
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3.3, La organizacién escolar

Cuando se trabaja por primera vez dentro de esta alternativa diddctica,
las angustias del maestro usualmente son acompariadas por la sorpresa
de los alumnos quienes acostumbrados a una clase pasiva, aunque
disfrutan de las posibilidades que se brindan, extrafian los tratamientos
usuales y solicitan con alguna frecuencia que el maestro les dicte o que
les indique lo que tienen que copiar o que aprender. Las
transformaciones en las relaciones donde son mds inmediatas y
drasticas es en la escuela, fuera de las clases. '

En nuestro caso, el proyecto llegé muy pronto a los nifios. Por una
parte, una de las actividades preliminares del curso consistfa en
preparar situaciones escolares en las cuales se trabajara a partir de las
inquietudes de los nifios y se mantuviera el interés sobre la base de
incursiones en tematicas que iban surgiendo a medida que se daba curso
a las exploraciones sugeridas por los alumnos mismos. Por otra, muy
pronto surgieron proyectos en los cuales los nifios eran protagonistas
(huerta, invernadero, gallina empollando). Finalmente, los asesores
también hicieron de maestros para los nifios y se involucraron en activi-
dades extra-clase de la escuela: deportivas, presentaciones, juegos, etc.

Fue asi como un dia la escuela se lien6 de espejos, otro, de animales que
habfan sido cazados por los mismos nifios (cucarrones, cochinillas) y que
eran introducidos para observacién en los "telescopios”, un nifio
consigui6é con su papd que se prestara un terreno para hacer la huerta
escolar, otro con una vecina a la escuela consiguid prestada una
"gallina clueca” para empollar huevos, los padres fueron quienes
"prestaron” los postes y el alambre para la cerca de la huerta asf como
algunas herramientas de labranza. Finalmente, la comunidad se
vinculé prestando una azotea para instalar allf el invernadero (en el
Club Michin). Podriamos decir, ademds, que no se sabe muy bien de -
dénde sacaron los nifios la madera con la cual construyeron en el taller
de carpinteria barcos y mecanismos, aviones y juguetes.

Al mismo tiempo que los nifios convierten su entusiasmo en ur ambiente
de alegria y biisqueda, de participacion e intercambio de experiencias, la
"disciplina escolar” se transforma. El que los nifios trabajen en grupos
de manera espontdneay hablando simultdneamente, el que realicen con
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frecuencia actividades "en el corredor”, el que intenten establecer
normatizaciones derivadas de las situaciones escolares que se suscitan,
todo ello puede conducir ya no sélo a dudas en el maestro sobre la
conveniencia del estilo de trabajo (por las razones que anotamos antes),
sino a las criticas tanto de sus compafieros (maestros) como de los
directores de las escuelas. Los maestros encuentran con frecuencia una
defensa inmediata a la innovacion: "Los nifios ahora estan mas felices”,
"traen informaciones importantes”, "ollos mismos hacen las clases”,
"son mas colaboradores”, etc.

Cuando los proyectos que se suscitan en el aula a partir de las
inguietudes de los muchachos se convierten en preguntas de la
comunidad-aula para las cuales nadie tiene la respuesta, con
frecuencia los muchachos investigan por su cuenta, consultan, leen, etc.,
y llegan algunas veces a ser "especialistas del tema”. Esta circunstancia
se presenté muchas veces por las ocupaciones de los padres de familia o
en general de los familiares de los nifios. Si el padre es fotégrafo, y en el
aula se est4 intentando establecer cémo funciona una camara fo-
tografica, o como se revela una pelicula, no es extrafno que el nifio sepa
mucho de ello (incluso mucho més que su maestro). y que se convierta en
un lider al tratar el tema, tampoco es extrafio que el mismo padre
proponga hacer una exposicion en la escuela o ensefiar a los nifios algo
de fotografia. '

Estas ocasiones de participacion de los padres las vivimos muy
claramente en el caso de la carpinteria, de la siembra en la huerta y del
invernadero, pero son mucho mds frecuentes. Recordemos que un
padre de familia ofreci6 en la Escuela Diana Turbay un lote para que la
escuela tuviese su huerta. En dltimas, no se redujo la colaboracién al
lote sino que incluy6 su cuidado ya que se encontraba distante de las
aulas. Asi mismo, una organizacion de ayuda comunitaria (el Club
Michin) suminisird una terraza para construir el invernadero y ayuda-
ron también a su mantenimiento. Una vez concluido el Proyecto, el”
invernadero continad funcionando {en 1994) bajo la administracion del
Club Michin y en colaboraciér on los maestros de la escuela. Fue en la
casa de uno de los nifios que furcioné —bajo la supervision de la madre
del nifio— la cria de pollos con la gallina clueca que ella puso a
disposicion de la escuela.
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Una observacion que deberia investigarse mds se deriva de lo que los
padres de familia opinan sobre las nuevas formas de trabajo. Por lo
observado, parece ser queé cuando se trata de escuelas populares (de
estratos bajos), los padres no solo creen en lo que sus maestros hacen,
sino que valoran mucho el entusiasmo de los nifios. Por el contrario, en

clases medias o medias altas, existe una mayor exigencia porque se
cumplan los »contenidos” previstos en los programas.

En muchas oportunidades, en desarrollo de este proyecto o en
situaciones parecidas de innovaci6n, ante las inquietudes de directores y
padres de familia, los maestros han optado por la realizacion de
talleres y seminarios con la perspectiva de lograr comprensién de parte
de aquellos. En general se ha logrado interés y comprension , mis de
parte de los padres que de los directivos. En el caso del Proyecto que nos
ocupa, las directoras de las escuelas estaban comprometidas con el
proyecto y fueron generalmente impulsoras del mismo.

3.4. Enriquecimiento de las inquietudes de los
nifios (laexperiencia)

Un asunto interesante es estudiar la transformacion qué se da cuando
se pasa de una inquietud "general” a una pregunta concreta que se€
puede investigar. Por ejemplo, una cosa es que el nifio nos diga que
queria saber sobre ol sistema solar, otra, que nos pregunte sobre por qué
cambia la forma de la Luna (en forma de "fases"). En el primer caso
estamos ante un tema, en el segundo ante una pregunta susceptible de
investigacion concreta. Una cosa es que "quieran hacer experimentos”,
otra, que nos planteen “;por qué cuando las frutas se pudren aparecen
gusanos?”. :

Este punto fue investigado tanto en los alumnos como en los maestros.
Y la sorpresa que vivimos fue enriquecedora: tal vez en el caso de los
maestros es mds dificil hacer preguntas concretas, que para los nifios. Y
esa dificultad influye en las posibilidades de crear situaciones
experimentales de observacion o en la posibilidad de controlar
variables. Por ejemplo, si la pregunta es acerca de las fases de la Luna,
inmediatamente se podrfa responder, jcudntas formas diferentes de la
Luna has visto? y ;y, cambian con alguna regularidad?, lo que plantea-
ria observaciones muy precisas. Convencer a los maestros de la nece-
sidad de concretar las preguntas no €s facil, pero cuando se logra, s€
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avanza mucho en el camino de lo experimental. El asunto es que
muchas inquietudes surgen del rompi:niento de una generalizacidn
(tebrica o pre-tedrica). Cuando se pregunta, ;por qué el humo sube?, se
estd afirmando que tal comportamiento es una anomaifa que debe
explicarse, es decir que los cuerpes —en general— poseen ia propiedad
de bajar (o de caer); o que la atraccion gravitatoria actda para todos los
cuerpos, entonces, ;por qué ol humo sube? Cuando se pregunta, ;Por
qué las quebradas desaparecen, esto es, disminuye su caudal?, la
pregunta generaliza la situacién para todas las quebradas y es dificil
proponer un estudio sistematico. Si la pregunta es mas puntual: ";Por
que la quebrada San Pedro ha disminuido su caudal, y desaparecié? Tal
problema nos plantea un proyecto: Qué estd sucediendo con ia
quebrada San Pedro?, en sus fuentes (en las cabeceras), en su
utilizacion, etc.

Con respecto a las inquietudes de los nifios notamos que con frecuencia
sus preguntas son muy distantes y extrafias. Lo cotidiano no. ios
sorprende, aunque s¢ vive en medio de la ignorancia, la ocurrencia
usual ha convertido lo cotidiano en evidencia (pseudo—ccmprensién)._
Una tarea importante censiste en recuperar la cotidianidad para la
clase. Y para ello optamos por varias estrategias, por una parte, nos
propusimos enriquecer la cotidianidad y por otra, problematizarla. Lo
. priinero se Dropuso mediante los taileres, huertas, invernadero y
. materiales, lo segundo mediante la invencién de preguntas que cues-
tionaran la pseudo - comprension. Mientras en el primer caso, las
situaciones generaron espontdneamente preguntas, en el segundo se
trataba de inventar propuestas de trabajo. Este serd el tema del
capitulo cuarto.
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capitulo cuarto

____.————-____%—-——-—ﬂtﬁﬂ—_

Las inquietudes
y el enriquecimiento de la experiencia

4.1. Introduccidon

' Como ya lo anotdbamos en el capitulo tercero, las inquietudes e intere-
ses de los alumnos juegan dentro de la alternativa ATA un papel de
privilegio puesto que son la tensién que mantiene "vivas" las activida-
des, de ellas depende su origen y son ellas las que permanentemente las
dinamizan. Pero, cul es el origen de las inquietudes, qué es lo que in-
quieta a los alumnos? Lo que se encuentra al estudiarlas es inicialmente
trivial, aquello que inquieta es, o bien lo que no se comprende y que su-
cede realmente, o lo que sucederfa en situaciones extremas (llevando al
limite) o que es dificilmente realizable. Para el nifio pequefio, un iman es
inquietante, para un adolescente es inquietante pensar en la vidaen —
otros planetas. .

Curiosamente, sin embargo, y es un asunto que deberia estudiarse a
profundidad, muchas cosas que no se comprenden, no inquietan.
Tenemos asi, fenémenos tan cotidianos como la respiracion: "c6mo
hace” el organismo para inhalar o expeler el aire, es una pregunta que
juzgada por los fenémenos fisicos que la explican, deberfa inquietar. Sin
embargo, la complejidad de la explicacién y la magnitud de la incom-
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prension s6lo se sopesan cuando ya sabemos la explicacién. Es decir no
se sabe que no se sabe, no se sabe que no se entiende y posiblemente por
ello, no existe la inquietud. Por otra parte, en cuanto a la tecnologfa,
aparentemente existe una comprension-a-lo-Aristételes: la pregunta
acerca de como funciona o por qué funciona algo, se resuelve a nivel de
las propiedades.

—Cémo funciona una bombilla?

— Accionando el interruptor.

_ Bueno, entonces, por qué al accionar el interruptor la bombilla ilu-
mina? ' :

—Pues porque la bombilla estd construida para que ilumine cuando se
acciona el interruptor.

Lo natural es que la bombilla ilumine cuando se acciona el interruptor,
lo anémalo, lo que desconcierta, lo que sorprende; finalmente, lo que in-
quieta es que al accionar el interruptor, la bombilla no ilumine. Es como
si existiese para la bombilla una propiedad, la de iluminar en determi-
nadas condiciones, una propiedad que al mismo tiempo se convierte en
su destino, en su telos.

Tenemos pues que vivimos en una marafia de elementos de la tecnolo-

- gfa cotidiana, que estdn inexplicados —a juicio de quienes conocen la

explicacion— pero que no la necesitan desde la perspectiva de quienes
no la conocen (para ellos, la explicacion no existe o no hace falta, es
mds, la inquietud, no existe). Es como si la evidencia inmediata
(resultado, tal vez, de la ignorancia) sustentada en la ocurrencia misma
de los fenémenos, se convirtiese en una barrera impermeable para el
florecimiento de las inquietudes. '

Es por ello que no debe sorprendernos el que se viva tan tranquilamente
en un mundo desconocido. Podria decirse que la tranquilidad es una
medida de la ignorancial. IO

Pl e

PP -'""".fu'a‘}:“‘j;"
los nifios son muy

acostumbrado ain
dentes); en

1 La situacion es sin embargo diffcil de generalizar. Cuando
pequefios poseen muchas preguntas. Posiblemente no se han ]
a lo extrafto de la cotidianidad (los acontecimientos no Sont atin-evicent
nuestra opinion, las inquietudes de los nifios pequeiios (los ¢por qués?)lo que
buscan es la tranquilidad que se deriva de saber que 105-1ag%$3‘%%93t03
cotidianos sf tienen explicacién, aunque tal explicacion no sea com t&;fslﬂ aic'a por

| por ellos

ellos, hecho que, por lo menos aparentemente €S aceptado como NANEL

s,
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En un sentido complementario, a veces no existen inquietudes debido a
que se presenta un tipo de falsa comprensién, que podriamos llamar
nominalista. Cuando alguien pregunty, por ejemplo, acerca de la pro-.
duccién de oxigeno en las plantas y escucha que “ello ¢s por la fotosin-
tesis”, puede quizés tranquilizarse. Pero si quiere ir un poco mas alld e
insiste, bueno, y qué es la fotosintesis, a lo sumo escuchard, que es un
proceso que se da en las plantas y que hace que la planta produzca oxi-
geno, y si la intriga se mantiene posiblemente se hablard de la clorofila,
del CO2, y se mencionardn muchas otras palabras, a la postre, casi to-
das convertidas en explicaciones circulares... Situaciones como ésta son
usuales en el lenguaje escolar: Las palabras ocultan la ignorancia, po-
driamos hablar de una ignorancia ilustrada. "Esa sustancia sc extiende
porque es grasa...” y, por qué la grasa se extiende?, "porque es una pro-
piedad..., etc. En otros niveles escolares encontraremos también el uso
de las palabras que funcionan como "rétulos": se evapora, se adapta,
etc. :

Estas formas de "explicar” que son usuales en la cotidianidad se afian-
zan en la escuela, en donde, entre otras cosas lo que se aprende son pa-
labras. Casi nunca se intentan explicaciones ancladas en modelos o en
metaforas. Mientras los nifios usualmente intentan explicaciones
postulando mecanismos hipotéticos, modelos o metaforas sustentadas
en analogias cuyas fuentes son la cotidianidad, (Molina, 1993) en la es-
cuela, la definicién elude la explicacion en sus dos formas: como articu-
lacién tedrica y como metéfora.

Consideremos un ejemplo. Sea un bomba de caucho colocada en el ex-
tremo de una botella. Cuando la botella se calienta por el calor del sol,
los nifios explican el que se infle la bomba porque la botella suda debido
al calor. Este sudor se evapora y tal vapor es el que infla la bomba.
Cuando en el aula se considera el problema, aunque dificilmente se es-
tudian ejemplos “tan simples”, si se consideran, se dird simplemente qué
el aire se expande. Y eso lo explica todo. Después se corrobora que aun-
que se afirme que existe la expansion, se mantiene una idea continuista
de la materia y que consecuentemente el término "expansién” NO estd
articulado con la teorfa a que corresponde.

e
mismos. Es por cllo que cl nifto pregunta muy interesado, sin embargo, mientras
se enuncia una respuesta posiblemente el nifio ya estd nuevamente jugando O
realizando una actividad completamente distinta a la quc se derivarfa de
escuchar la explicacion.

e
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Aqui se podria intentar otra aproximacién. Por qué las metdforas estdn
tan distantes de la explicacién? Por qué la explicacién que simplemente
pone lo que se quiere explicar en términos de lo conocido, mediante de-
finiciones o ecuaciones, no da paso a la comprension, que podrfa conce-
birse como la articulacion de lo desconocido con la metdfora (semdéntica)
y mucho menos, permite acceder al sentido, que permitiria localizar lo
que se hace dentro de un contexto problemaético?

De aquf surge una de las metas que hemos redefinido para nuestra pr
puesta diddctica: Se debe partir de los contextos problematicos, mante-
niendo siempre —en el desarrollo de la actividad— el sentido como una
totalidad y buscando la explicacién, entendida mas como comprension,
que como articulacién mecdnica. Esta progresion se ilustra en el
Esquema 4.1.

Mientras en las did4cticas inspiradas en los temas, las actividades con-
ducen a la articulacién de lo desconocido con la estructura formal de la
teoria, en términos de la légica interna y rara vez se llega a la cora-
prension utilizando la metéfora (que es el corazon de la teorfa), en la di-

'déctica que proponemos, se parte del contexto, privilegiando el sentido

y relegando a etapas de una formacion posterior (y quizds disciplinaria)
la explicacién que se restringe a "poner lo desconocido en términos for-
males de lo conocido”, proceso denominado por Hanson N.R. (1963),
"explicacién a-lo-Hempel”, esto es, logrando una articulacién sintéc-
tica. Para Hanson (op. cit.) es importante para la comprensién, lograr la
explicacién en términos de "ctmulos de ideas”, esto es de modelos o
metéforas. Al respecto, valga decir que si bien a nivel de la actividad
cientifica se debe procurar la comprensién a-lo-Hanson, en la actividad
escolar, la biisqueda del sentido debe ser una preocupacion permanen'e.
El asunto es que en la actividad cientifica el sentido estd siempre pre-
sente, es la tensién personal y social que mantiene ai cientifico en su
busqueda (Bronowsky, 1965), mientras que en la actividad de clase suele
darse que entre lo que se hace o estudia y los intereses, no existe tensiOn
alguna y se trata entonces de actividades sin sentido.
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Bisqueda desentido
en laeducacién

;Por qué el agua se extiende
sobre vidrio limpio mientras
forma gotas sobre parafina?

Problematica

aplicaciones
real P A

Exploracién
- con diferentes maleriales

- con distintos liquidos busquedas colectivas
- con capilares y meniscos

- esludio de otros casos ... l

analogias

- se atraen
- se repelen
- el rozamiento

- [uerzas eléclricas

articulacién
inferencial

fuerzas intermoleculares

de atraceién articulacién formal

v

descripcion formal:

+ ecuacionesy
_ definiciones

ecuaciones
formulaciones
relaciones

descripcién formal

Caminousual
enlaeducacién

Esquema N 4.1.- En el lratamiento sistemdtico de problemas de clase "genuinos”, cualquier
actividad que resulte en la biisqueda se articula significativamente con la problemética man-
teniendo el sentido. Por el contrario, cuando los probiemasy situaciones se refieren "a encon-
trar la respuesta”, el vinculo entre lo formal y las ecuaciones se fortalece pero la ausencia de
referencia a la metédfora le resta posibilidad explicativa (en términos de Hanson) y la caren-
cia de vinculo con el problema vivencial le priva de sentido (a ta actividad como un todo).

Una tercera observacién es importante al hablar de las explicaciones es-
colares: la generalizacién (a veces la analogizacién) abusiva. Con la
perspectiva de "integrar” 0 de simplificar, se llega a extremos en que S€ .
afirma —por lo menos en los textos— por ejemplo, que la rafz de una
planta hace el papel de la boca en un animal. Esta forma de generalizar
se presenta también cuando por ejemplo, una vez se han enunciado las
partes de un organismo, a aquellos organismos que no poseen todas las
partes se les denomina “incompletos”, con un afdn que al buscar la gene-
ralizacion, se minimiza la diversidad (la diversidad es entonces una
anomalia).
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4.2. El enriquecimiento de la experiencia

En un trabajo anterior (Segura 1986) plantedbamos como una de las
metas de la ensefianza era el enriquecimiento de la experiencia, susten-
tada desde dos perspectivas. En primer lugar, como escalén imprescin-
“dible para la teorizacion en cuanto ello permitiria que posteriormente
fuese posible dar significado (con referencia a la experiencia) a los tér-
minos y formulaciones te¢ricas. Estamos convencidos de que asi se po-
sibilita la recuperacién del objeto-fenémeno que esta perdido en la es-
cuela, que suele trabajar es con el objeto-resultado. Y, en segundo lugar,
porque permite la construccién paulatina de una actitud cientifica, en
cuanto se construye el compromiso con la bisqueda de explicaciones (en
el sentido enunciado anteriormente —ver 4.1 y cap. 5).

. objeto En la actividad de
sujeto (interaccién) investigacién genuina
existe un problema que
se estudia.
conocimiento

En la escuela, el
sujeto conocimiento problema de estudio es

(alumno) (resultados) } el conocimiento

" mismo. Se podrian
lograr"conocimientos”

conocimiento de fenémenos
(sin objeto) inexistentes para el
alumno.

Esquema N" 4.2.- Hasta dénde cl conocimiento que se logra en ¢l aula es un
verdadero conocimiento de la raturaleza, de los fenémenos?

Al respecto es itil recalcar que mientras en las actividades de investiga-
cién existe una interaccion entre el individuo y el objeto de estudio (que
es otra interaccion), en la escuela, la interaccion se preseata usualmente
entre el individuo {alumno) y el conocimiento "terminado”. El conoci-
miento escolar es pues un conocimiento del conocimiento, un conoci-
miento sin objeto de estudio. Ver el Esquema 4.2.
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Es asf como el enriquecimiento de la experiencia, de acuerdo con lo
planteado antes, posee diversas opciones: -

(a) recuperar lo cotidiano como objeto de estudio, esto implica, la des-
truccidn (confrontacién) de la evidencia inmediata;

(b) problematizar la "palabra mégica" que elude la blisqueda;
(¢) cuestionar las reducciones empobrecedoras del objeto y

(d) enriquecer los fenémenos, por ejemplo, con fenémenos no vistos,
pero también, con elementos como la medicién, la observacion siste-
matica, el trabajo en talleres, etc. :

4.2.1. La evidencia inmediata -vs- lasinquietudes.- Sorprender las ex-
pectativas fundadas en la evidencia inmediata es poner la evidencia so-
bre la mesa de disecciones. La confrontacién de lo que era de esperarse
con sus implicaciones 16gicas (ejercicio discursivo) o con los fenémenos
mismos (trabajo experimental) puede ser el primer paso para tomar
conciencia de la esterilidad de nuestras evidencias. Estas experiencias
inquietan.

Esta tarea requiere de maestros recursivos, que cuestionen sus propias
‘evidencias, que usualmente son también las evidencias de los nifios.

Muchas de las investigaciones que se han realizado en los dltimos afios
sobre pre-concepciones y explicaciones alternativas —en nuestro me-
dio, sobre pre-teorias— al buscar la confrontacién de éstas con los fe-
némenos a través de montajes experimentales comprendidos plena-
mente por quienes las enuncian, son buenos ejemplos de c6mo enrique-
cer la experiencia cambiando la mirada hacia lo evidente, esto es, des-
truyendo la evidencia.

En los talleres que se realizaron como preparacion para el proyecto, dos
actividades fueron particularmente desequilibrantes.

(1) Introducimos un termémetro —que se encuentra a la temperatura
ambiente— en un vaso de agua (tomado de la pluma de agua varios
minutos antes), lo mantenemos allf hasta que ya no haya variaciones

" en lo que marca y luego lo sacamos. El ejercicio consiste en "prede-
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cir" la variacién de "lo que marca el termémetro” en una gréfica
temperatura -vs- tiempo.

E! resultado de la experiencia es sorprendente. Para los maestros es
inexplicable el descenso en la temperatura una vez se saca el terméme-
tro del agua. Tanto desde el sentido comun, como desde consideraciones
inspiradas en la ley cero de la termodinédmica se predice que una vez se
saca el termémetro del agua, su temperatura deberd aproximarse nue-
vamente a la temperatura ambiente: es légico, por logica, etc.

Tu

. predicciones:

(a) al intruducir el termémelra

-

La primera graifica (a) ilustra las

disminuye la marca (el agua estd

mds fria que el ambiente).

(b) Un momento mds larde, la marca

se mantiene, indicando una lempera-

tura conslante.

t (c) Al sacar el termémetro, paulati-
(a) namente regresa a la lemperatura

T® ' ambiente.

La grdflica (b) muestra los resultados

Gue s¢ obticnen cuando se realiza la
. experiencia. El descenso es mds drds-
tico cuando se saca ¢l termémetro, si
o} liquido que se utiliza es alcohol.

(b) | '

Crafica 4-1.- Experiencia del lermémetro que se intruduce en un vaso de agua y luego se saca.
Variacién de la lemperatura con el tiempo.

Cuando esta experiencia se relaciona con acontecimientos cotidianos
tan comunes como salir de la piscina o sacar las manos del agua, situa-
ciones en las cuales se siente frfo, se corrobora facilmente, que en pri-
mer lugar, la evidencia inmediata (el sentido comt(in) nos engaiia y en
segundo lugar, que nuestra capacidad para relacionar los difcrenies fe-
némenos, es muy limitada.
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4.2.2, El cuestionamiento de la palabra "migica” y el didlogo soctitico. -
El aprendizaje paulatino que conduce a diferenciar lo que explica Jde io
que no explica, rejuiere de maestros astutos que sepan plantear a
tiempo el ;por qué? o el ;co6mo? oel ;y...7 0 el ;qué sucederia si...? dusen-
cadenantes y enriquecedores.

Con frecuencia se piensa que, primero, los conceptos son “rotu-
los"(N6vak, 1991) mediante los cuales nos referimos 2 los acontectniten”
tos o a la cosas y, segundo, que mencionar e; nombre del fendnictt es
explicarlo. En estas condiciones, evaporarse significa desaparecer
(alguien —por extensién— se evapora de una crcel).

En la experiencia corroboramos la existencia de palabras que sot! res-
puesta, sin ser explicacién, no s6lo en las respuestas de los nifios s1n0 en
las de los maestros e incluso en los textos. A la vez, identificamus Uha
gran cantidad de ocasiones en que los maestros espontancamente
(podriamos decir, intuitivamente) se embarcan en el cuestionaniiento a
las palabras de sus alumnos, y logran superarlas. Ejemplos de eslas St
tuaciones se encuentran en el volumen 2, ver “El finicionamienl!v de la
mano”.

Es importante anotar cémo hasta los ocho o diez aiios los nifios suclen
~ explicar (o intentar construir explicaciones) sobre la base de mecanis-

. mos o analogias, mientras a partir de aili (quinto de primaria), suelen
utiiizar con mds frecuencia palabras aprendidas (sin significado) ¢ la
escuela (Ver por ejemplo la actividad sobre la digestion en el Volunent
de este Informe: ATA N“ 1)

Entre los casos de nominalismo més frecuentes en los maestros letenoS
el referirsc a los procesos. Ante la pregunta sobre los cambios y L2015
formaciones, ante el aprendizaje o ante algunos fendmenos, frecuente-
mente se anota que se trata de "un proceso”? o que “eso es un fendmeno
fisico (V3, p 48). Sin embargo cuando se inquiere acerca de lo v L‘”‘)__
significa, usvalmente, con tal pregunta finaliza la conversacion.

asunto es que en el lenguaje cientifico existen "comodines” que funcio-

2 Estamos discutiendo acerca de la lluvia, en la discusion nos pregunlam? qué
son las nubes, alguien dice que estd licna de agua pero otro ascgura que estd es
llena de granizo. Finalmente un maestro interviene: "No, de hielo! cs POF el
proceso, la misma atmésfera va transformando esa lluvia” (V3, p 46).
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cionar rocas, el nifio encontrard una inmensa variedad, quizds no la
misma variedad que encuentra el gedlogo, pero seguramente una va-
riedad mucho més rica que la que le orienia lo que aprend< en la escuela.
La mirada escolar empobrece. Ain la mirada muy ricz del geélogo
puede empobrecer al objeto. Dos rocas sedimentarias pueden ser dife-
rentes en aspectos importantes para los cuales el origen de la roca no es
lo pertinente. Tenemos pues que las clasificaciones de alto nivel deben
ser un {posible) punto de llegada en la clase, no el punto de partida.
Ademis. las clasificaciones del gedlogo no son las dnicas posibles, ni ias
mejores para ciertos propdsitos. Y Jo mismo podriamos anotar acerca
de las clasificaciones del botédnico o del zodlogo3 y de los resultadcs y
sistematizaciones que constituyen "los contenidos” incluidos en textos y
programas.

Ya refiri¢ndonos concretamente a la clase, lo que se busca es que en la
escuela en vez de estudiarse "la flor que estd en el libro", se estudie la
flor del jardin, la Flor del nifto. Se trata de aventurarse a contradecir al
texto y al manual. Ver a los mamiferos como distintos del mamifero
"prototipo” es enriquecer a los mamiferos y recuperar el valor de la di-
versidad. :

5i la evidencia inmediata es un obstdculo "natural” a la actividad del
conocer, que encontramos muy pronto cuando estudiamos los explica-
ciones esponténeas o pre-teorfas, las reducciones empobrecedoras son
. mds una dificultad, esto es, algo que debe superarse, pero que usual-
mente no se articula fntimamente con la actividad, sino que tiene sus
raices externamente: es la escuela la que ensefia al nifio las palabras y
también las reducciones empobrecedoras.

Posiblemente asi como se piensa que la didéctica es un procedimiento o
que las matematicas o la fisica son listados de formulas, asi también, se
concibe el conocimiento como una expresion (definicién, principio,
enunciado, etc.). Es por ello que consideramos que el cuestionamiento a
las generalizaciones empobrecedoras que se aprenden en la clase (y en__
la casa) es un elemento importante para el enriquecimiento de la expe-
riencia. -

3 En trabajc anterior (Molina y otros, 1993) se muestra como la enseiianza orien-
tada desde lo disciplinario, no solo empobrece la clase, sino que empobrece tam-
bién a la disciplina.
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"Yo pienso que uno debe partir de tres cosas; en la Tierra hay tres elemen-
tos que son los liquidos, los solidos y los gases; para dar un ejemplo: los If-
quidos pueden ser el agua, el solido es la tierra, y el gas es el aire a pesar de
que uno no lo vea, pero sf lo sentimos por la respiracion..."(V3, p 47)

Esta generalizacién empobrece la mirada. Si se piensa asf, no se pueden
ver las soluciones, los coloides, los vapores saturados, etc. Si se piensa
que hay tres reinos en la naturaleza (mineral, vegetal y animal), tam-
poco veremos la diversidad y de manera violenta estaremos "ensaci-
llando” en la clasificacién todo cuanto nos rodea. Mientras en el libro
hay un cucarrén, el nifio en sus exploraciones halla muchos distintos.

Cuando el nifio se embarca en la descripcién de los animales que ha
capturado o de las diferentes hojas del jardin, hallara aspectos distinti-
vos de cada una de ellas, encontrara variables imperceptibles para otros
y construird sus propias clasificaciones, que a la vez que lo retribuirdn
cuando estudie las de los botdnicos o zo6logos al descubrir que en mu-
chos aspectos se parecen a las suyas, le permitira valorar unas y otras
por la perspicacia que se requiere para haberlas logrado.

Con respecto a estas generalizaciones y analogizaciones que empobre-
cen el objeto no nos detendremos en ejemplos puesto que tanto los tex-
tos como las palabras de la clase son una coleccion inagotable de ellos.
Aparentemente el conocimiento escolar estd constituido sobre la base
del reduccionismo.

4.2.4. El mundo de los fenémenos, la medicién y el trabajo- Cuando se
habla del enriquecimiento de la experiencia suele pensarse que se trata
de ver fenémenos extrafios y nunca vistos (se piensa en montajes expe-
rimentales, en laboratorios y complicados mecanismos). Como lo hemos
expuesto, enriquecer la experiencia es en gran medida aprendera ver lo
cotidiano de una manera distinta y a cuestionar las generalizaciones
faciles y abusivas. Esto no elimina la conveniencia de enriquecer el con-
texto del nifio: la actividad por sf misma es una fuente del conocimiento
y ésta se puede enriquecer de dos formas, enriqueciendo lo que se estu-
dia (el objeto) y enriqueciendo los medios e instrumentos de estudio.
Estos dos aspectos se articulan cuando se emprenden proyectos o S€
planean y realizan construcciones. :

Los proyectos, en general, permiten el ejercicio de la anticipacion, la
planeacién y el disefio. Un proyecto, por elemental que sea, exige una
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mirada totalizante, que permita conjugar con propdsitos precisos dife-
rentes variables, requisito que se proyecta al estudio de cada una de las
variables en particular y la incursién posible en preguntas disciplinarias.
Por otra parte, cuando la ejecucion del proyecto corresponde a un
grupo, la divisién del trabajo, la determinacién de las habilidades ie
cada quien para el cumplimiento de tareas especializadas (toma de da-
los, exploracion bibliografica, elaboracion de informes e informaciones,
etc.) es instructiva en la prictica de {a tolerancia y la organizacion.
Entre las adecuaciones que emprendimos institucionalmente para pro-
piciar proyectos debemos recordar la huerta escolar, el invernadero con
cultivos hidropénicos y la elaboracion de colecciones. Como apoyo a
muchas de las tareas que surgieron tuvimos (os talleres de carpinterfa y
las herramientas. En cuanto a los proyectos especificos que se adelanta-
ron por grupos independientes de una misma escuela y atin, de un
mismo curso, fueron importantes, el cuidado de planlas medicinales,
los cultivos de hortalizas, de plantas ornamentales, de maiz y papa, en-
tre otros. En el invernadero se cultivaron tomates y hortalizas.

Los medios e instrumentos de estudio permiten en particular enriquecer
los objetos en cuanto es posible identificar variables desapercibidas y
pasar a niveles més finos de observacién: la comparacion y la medicion.
Este paso es de particular importancia en cuanto permite a los nifios
descentrarse respecto de los objetos. Incluso, con los instrumentos de
medida aparecen otras variables, como sucede con los contflictos que
acompaifian el reconocimientoy uso del termémetro o del dinamometro
o de las balanzas. Pero no s6lo los instrumentos de medicién enriquecen
al objeto, también sucede ésto con los instrumentos que modifican a los
objetos, como es el caso del trabajo en la carpinteria, 0 incluso en la
huerta. Después de haber trabajado en carpinterfa, la madera ya no es
de un Gnico tipo, a su vez, la forma y direccion de los cortes nos permite
conocerla mejer y con ello, la elaboracién de estrategias para los traba-
jos practicos.

Aunque las actividades nombradas fueron recibidas, adelantadas y enri="
quecidas con gran entustasmo por los nifios, curiosamente, para ellos
sstas no constituian "lo que se debia hacer en la escuela”, ellos querian
clases y que los maestros les dictaran lo que debfan consignar en sus
cuadernos.

Este elemento constituye una de las dificultades del trabajo en términos
de proyectos o en general de tas ATAs: en muchas ocasiones no existe
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conciencia de conocimiento. Cuando el nifio termina una clase usual,
tiene conciencia del aprendizaje de férmulas, palabras, etc., cuando em-
prende tareas en proyectos, aunque el proyecto sea exitoso, muchas ve-
ces no existe conciencia de lo aprendido. Cuando, luego de un periodo
de trabajo, el nifio en la escuela usual obtiene una calificacién, aunque
no se sepa mucho qué significa en términos de conocimientos, tal resul-
tado no sélo lo ranquiliza a él, sino que es socialmente tranquilizador.
Cuando se ha trabajado en torno a las inquietudes, las calificaciones no
tienen sentido. Y muchas veces (en ausencia de la nota) se tiene la sen-
sacion de no haberse logrado nada, esta sensacion se profundiza
cuando los nifios comparan lo que saben, en términos de palabras, con lo
que otros nifios, de otras instituciones saben (el ciclo del nitrégeno,
mezclas y combinaciones, la fotosintesis).

Claro que, a la inversa, cuando se estd desarrollando un proyecto y el
proyecto posee caracteristicas interesantes para los nifos, el haberlo lo-
grado, el haber determinado, el haber explicado, el haber medido, se
constituyen en elementos de orgullo, que se cuentany repiten. Pero to-
dos los proyectos no son tan deseables, por lo menos a juicio de otros. El
que un nifio sea especialista en moscas y haya logrado conocimientos
que superan lo esperado en cuanto a actividad de basqueda y en cuanto
a observaciones y datos, con todo lo interesante que pueda ser, dificil-
mente resiste el cuestinamiento desde miradas tradicionales: “muy bo-
nito, pero cuando van a ver los pdjaros, o los marsupiales?” .




capitulo quinto
La formacion de una actitud cientifica

5.1. Introduccién

Podria decirse que para la ciencia (o, para la formacién en la ciencia), lo
mds importante que se puede hacer en la escuela estriba en la
formacién de una actitud cientifica, antes que en la solucion definitiva a
determinadas preguntas o problemas o en la reproduccion de
determinados resultados cientificos, hoy reconocidos como tales.
Mientras la segunda meta es claramente imposible y la insistencia en su
logro no otra cosa que una contribucién, precisamente a una imagen
deformada de lo que es la ciencia, la primera opcién se nos muestra
como el paso inicial e ineludible al conocimiento cientifico y a la
formacion de una cultura cientifica.

En un documento anterior (Segura, 1989) anotdbamos que "la actitud
cientifica resume la intencionalidad de la mirada: el reconocimiento del
colectivo (la clase) como importante, la habilidad para la construccion
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de alternativas coherentes e imaginativas de explicacion, el reconoci-
miento de los vinculos que deben existir entre lo que se afirma y el resul-
tado empirico, la valoracién del error como fuente del saber, la capaci-
dad de entusiasmarse, de asombrarse y de asumir la buasqueda de solu-
ciones por el simple deseo de saber". En nuestro pais, el estudio de las
posibilidades de la formacién de una actitud cientifica en la escuela fue
emprendido hace ya una década por el Grupo de Investigacion de la
Universidad Nacional de Colombia (Federici y colaboradores, 1984) De
acuerdo con sus aportes, la formacion de una actitud cientifica requiere,
en términos de cuatro rupturas (p. 123.y 124), de lo siguiente:

(1) El transito de un espacio en el cual los objetos y la afirmaciones
se aceptan sin problematizacién, a otro en el cual se hace cada
vez mas consciente e importante la pretension de verdad que
subyace a los enunciados (paso de lo "no déxico” a lo "déxico").

(2) La distincién clara entre formas de saber que se sustentan en
evidencias fragmentarias e inmediatas y otras, mads
elaboradas, que solo alcanzan la verdad a través de procesos
rigurosos de argumentacion (la diferenciacién entre lo no
discursivo y lo discursivo)

(3) La ruptura entre la memoria y la experiencia. La repeticién no
conduce por sf sola a la experiencia, pues esta entrafia una
vivencia de sintesis y significa un primer acceso a lo universal.

(4) A nivel de la representacion (en el pensar.judicativo) se hace
necesaria la ruptura con la inmediatez sensorial, que hace
posible la imaginacion.

Sin pretender una esquematizacién abusiva de estas rupturas,
anotemos que la primera y la tercera se relacionan intimamente con la
imagen de ciencia y nos recuerdan fucntes del conocimiento ancladas en
la autoridad (tradicién, texto, especialista) y los métodos orientados
hacia la repeticion, en contraposicion con los presupuestos de la ciencia
moderna cuyas fuentes mds caracteristicas son el experimento y la
reflexion. Por otra parte, la segunda y la cuarta rupturas podrian
considerarse como la superacion de obstdculos propios del conocer
(Bachelard, 1975), esto es, de la actividad cognoscitiva (ver también cap.
2 de este trabajo) y son en tal medida inevitables
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No solo Anita y Jaime se sienten tenidos en cuenta sino que el curso
como totalidad es protagonista. La primera transformacién que se
opera en el aula es entonces el deseo de participar, de preguntar, de
opinar, etc., que suele convertirse en un "problema de disciplina” a los
ojos de otros maestros o de los directivos.

En una segunda "etapa”, los nifios ya no tienen como referencia al
maestro para sus discusiones. Si en un principio lo que querfan opinar lo
manifestaban preferencialmente a su maestro y las preguntas que
surgian eran dirigidas a él, ahora existe un didlogo entre ellos. En estas
condiciones las discusiones y propuestas que surgen, antes de
universalizarlas al colectivo, son discutidas en grupos pequefios y solo
cuando o bien llegan a puntos irreconciliables o existen acuerdos
concretos, las comentan para todos. En estos casos los grupos de
discusion no son fijos, con frecuencia, alguien que sostiene determinada
opinién va cambiando de grupo convenciendo (o tratando de convencer
a los otros), o alguien que escucha lo que otros dicen, cambia de grupe
para discutir sobre lo que ha escuchado. En fin en esta etapa los nifios
descubren que sus compafieros son legitimos pares en la argumentacién
y en la biisqueda de la verdad. ' __—

Finalmente, en el desarrollo de este clima de trabajo, los alumnos llegan
a contradecir a su maestro, sin que ni el maestro ni el alumno sientan
que ha succdido una catéstrofe. Esta situacién es muy frecuente, por
ejemplo, cuando es necesario lograr un montaje experimental para
poner a prueba alguna prediccién, pero se presenta en otras instancias.
Podria pensarse que estas situaciones afectan negativamente al
maestro, pero no es asi, lo que hemos identificado es que casi todos los
maestros tienen una especie de utopfa no explicita, y es que sus alumnos
sean inquietos y logren un gusto por el conocimiento. Cuando las
situaciones a que nos estamos refiriendo se presentan, tales acon-
tecimientos son definitivamentc determinantes para avalar el trabajo
que se estd haciendo. Es entonces cuando el maestro se entusiasma y
toma confianza en lo que se estd haciendo:

"ahora preguntan mas”,
“estdn con gusto en la clase”,

“varticipan”, “estdn mds alegres”.
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“Los papds me han dicho que le gusta venir mds a la escuela”, etc.

Tal vez a estas situaciones se referian los maestros cuando anotaban en
favor de la propuesta que “ahora cllos mismos [los alumnos] dictan la
clase”. '

Una de las observaciones que para nosotros es determinante, si se trata

. de juzgar la formacién de una actitud cientifica, es el compromiso que
logran los alumnos frente a los problemas que se estudian. Cuandoen el
desarrollo de las actividades aparecen preguntas e inquietudes que va
sea por el tiempo, ya sca porque la pregunta que se estd discutiendo en
tal momento es otra, o por una razon diferente, quedan pendientes
(incluso muchas veces sin que el maestro lo note), no es raro que al dia
siguiente, o luego de transcurrido un tiempo, los alumnos interrumpan
la clase para poner a consideracién los resultados de sus estudios acerca
de la pregunta que habia quedado abierta. Y tales estudios no se limitan
a consultas en los libros, a veces poseen caracteristicas de verdaderas
investigaciones.

Veamos un ejemplo.

Cuando se estudiaban las moscas, un nifio (Carlos) se convirtié de
cierta manera en un especialista. La pregunta acerca del vuelo de tales
insectos habia quedado abierta. Un dia Carlos solicit6.un tiempo para
exponer "algunas cosas sobre el vuclo de las moscas™. Y tal solicitud fue
avalada por un grupo numeroso de compafieros con quicnes
seguramente ¢l ya habia comentado antes, lo que pensaba exponer,
quienes cuando el maestro asintié al pedido, estaban pletéricos de
alegria (o de satisfaccion).

“Es que las moscas ticnen debajo de las alas grandes, dos alas
pequeiias que son las que determinan la direccion del vuelo.
Miren, si nosotros le quitamos a esta mosquita esta ula, cuando
vuela, lo hace para este lado, y solo para este lado”. Y al hacerlo,
con una habilidad impresionante "amputé” el ala, y procedié¢ a
dejar en libertad al animal.

"En cambio, si quitamos la otra, vuela para el otro lado”. Y acto
seguido hizo lo descrito.
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"Y si quitamos las dos alitas, dejando las grandes, la mosquita no
puede volar”.

El espectdculo era increible, el maestro jamés habfa pensado en ello, los
compaiieros estaban dichosos, incluso aplaudieron.

Qué mis se puede pedir? Es claro que esto no estd incluido en ningin
plan de estudios del mundo. Pero, es tal objecién, una objecién seria?

Actividades como ésta, que ilustran el compromiso del nifio con la
buasqueda y que se relacionan con observaciones finas, consultas con
amigos, con los padres y familiares, lecturas en manuales y
enciclopedias, son frecuentes cuando los alumnos sienten que existe una
libertad y un reconocimiento. A veces el reconocimiento de los
compaiteros es suficiente, pero si se logra el reconocimiento de maestro
ello es determinante. Podriamos decir, que en estos casos la clase se sale
del salén, los asuntos que se discuten en el patio son una continuacion
de las discusiones interrumpidas en el aula.

5.3. El trabajo en equipo

Una de las dificultades que para los adultos es casi insuperable es la
constitucién de equipos de trabajo. Para los nifios no es tan dificil pues
ellos se conocen entre si, mejor que lo que el maestro puede llegar a
conocerlos y, ademds, estdn exentos de muchos de los prejuicios, por
ejemplo de autorfa, que posteriormente, entre los adultos, son
determinantes. Ellos saben de las habilidades de cada quien, de sus
gustos y posibilidades. Y en funcién de ello "arman” sus equipos de
trabajo. Hay quienes tienen libros de consulta, otros que son muy
hébiles para por ejemplo "cazar" las ranas, otros que saben clavar
puntillas o armar escaparates, etc. (Recalquemos aqui que los
establecimientos oficiales, a diferencia de los privados, cuentan con —
alumnos de edades muy heterogéneas, en un quinto de primaria puede
haber nifios de doce o trece afios, existen tambicn nifios trabajadores y
por consiguiente con habilidades que rara vez posee un nifio de un
colegio privado). Y cuando se establecen grupos de trabajo, ellos suclen
tener en cuenta las posibilidades de cada quien. Por otra parte, en estas
actividades con frecuencia nifios que pasan desapercibidos por el
maestro o por sus compaifteros, en la dindmica usual de una clase,
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resultan con habilidades extraordinarias que los hacen "deseables” para
constituir los equipos. Tal es el caso de quienes son muy bueros
observadores o son buenos carpinteros, o saben hacer conexiones
eléctricas, tienen buena letra, o simplemente tienen punteria al lanzar
objetos. En estos procesos el maestro juega un papel importante desde
el punto de vista pedagégico, ya sea al resaltar las habilidades de los
olvidados o al reconocer otras posibilidades de trabajo que resultan con
fa inclusién de determinados compafieros.

5.4. En los albores de una actitud experimental

En un trabajo anterior (Segura y otros, 1989) que sintetizaba una
investigacion similar a ésta, en el gradc sexto (de ensefianza bésica )
anotamos, como uno de los resultados de la investigacion, lo que
podriamos denominar "intolerancia experimental” de los nifios, que se
manifestaba cuando se negaban a hacer las cosas si antes no se habia
hecho una prediccién: “Antes de hacer la experiencia debemos predecir
lo que dard”.

Este resultado se mantiene en los niveles de basica primaria, aunque no
con la misma nitidez, debido quizds a la dificultad para imagirar
"modelos de explicacion”. Por otra parte, al estudiar las formas como

 los nifios justifican sus aseveraciones se pueden identificar formas de
argumentacion y procedimientos de prueba que indican no solo
razonamientos muy elaborados, sino formas de pensamiento, que nos
cuestionan sobre lo que serfa posible en las clases si éstas fuesen mads
deliberativas, mds participativas, mas democréticas.

Cuando en una actividad, estando ante dos objetos, uno de hierro y
otro, una roca, que denomindbamos A y B, preguntamos a varios nifios
qué pesa mds el objeto A (de hierro) o el objeto B (roca), responden:

— "...el de hierro, porque si coloco una piedra o una hoja se deja
arrastrar por el viento facilmente y el hierro no” (13 aiios).

— "...es mds pesado el que caiga mds rdpido” (10 aiios).
Respuestas que contrastan con las siguientes, en las cuales los criterios
o las razones se encuentran vinculadas a las acciones o a las
propiedades del objeio:
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—"...porque es mds duro y 1o se puede romper ficilmente” (10
aios). '

—“...porque es liviano y frdgil y se puede doblar” (13 afios).
—"...porque es mds ancho y grande” (8 arios).

Notemos c6mo en las primeras respuestas se nota una actitud
"objetivante” en la cual se controlan las variables y los
comportamientos se ven como resultado de las interacciones, mientras
en las otras, no se logra desvincular la propia actividad del resultado, o
se explica lo que acontece en términos de un conjunto de propiedades.

Con respecto a la habilidad para construir explicaciones, veamos estas
dos formas de explicacién, que ilustran entre otras cosas la
imaginacion, el uso de la analogia y la coherencia. Se trata de explicar
por qué una bomba puesta en el extremo de una botella se infla cuando
se coloca al sol.

”

_"... cuando se saca al sol la botella suda igual que nosotros,
entonces se iba llenando de vapor y por eso se inflé” (8 ailos).

—...el calor por fuera calienta la botella y la traspasa y penetra el
aire” (11 aiios). '

Veamos ahora algunas formas de argumentacién. En este caso se trata
de nifios de aproximadamente 9 afios, de cuarto de primaria, se
estudiaba por qué el émbolo de una jeringa regresa violentamente
cuando, con el extremo cerrado, aquel se desplaza hacia afuera.

Roberto manifesté —como muchos otros nifios ya lo habian dicho—
que,

—"es el aire de adentro que chupa al émbolo”.
Juancho, replicé entonces:

—"no puede ser, ;no ve que adentro no hay aire? Debe ser el aire de
afuera el que lo empuja”.
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La discusion entre los nifios continué en el aula, mds bien en pequefios
grupos, hasta que un momento mds tarde, Roberto que se habia
quedado callado durante un tiempo largo, anoto:

— "Juancho tiene razén, es el aire de afuera el que empuja, yo estaba en
un error!” .

Esta observacion es importante entre otras cosas porque muestra no
s6lo el ambiente de libertad en que se da la actividad, sino la apertura
de los nifios frente a las opiniones de sus compaiieros. Anotemos de
paso que Roberto era un lider "académico” en el curso, hasta tal punto,
que muchas veces los niftos aceptaban ciertas afirmaciones simplemente
porque habian sido propuestas por Roberto.

Otro ejemplo acerca de las formas de argumentacion que ilustran la
observacién disciplinada y la idea clara de lo que es el control de
variables se encuentra muy bien ¢jemplificada en la actividad "Cémo
sacar el color a las flores”, resefiada y discutida en el segundo volumen
del presente informe (ATA N 3).

5.5. Comentarios adicionales.

Con respecto a la investigacién de la formacién de una actitud cientifica
son muchos los problemas que estdn por resolverse. Entre los problemas
que consideramos que son mds relevantes para trabajos futuros
sefialamos los siguientes.

En primer lugar, se hace necesario explorar las formas de
argumentacién de los alumnos y en particular el desarrollo de las
discusiones en grupos de trabajo, el significado de los planteamientos
del maestro, frente a las propias aproximaciones de los estudiantes (de
los alumnos) y el papel de los lideres en tales situaciones.

En segundo lugar, es conveniente establecer si es posible conservar el
significado de "la explicacién” como construccién de modelos
{(metdforas), que como ya sabemos es usual en niftos pequefios, pero que
se pierde, aparentemente por influencia de la escolaridad.

Finalmente, un aspecto que parece de gran importancia es el estudio del
pensamiento de los alumnos. El asunto es que cuando nos enfrentamos
a problemas, la manera como los abocamos, no se restringe a la
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utilizacién de unidades légicas (por ejemplo, en términos de Piaget, de
operaciones l6gicas), sino que se tiene una mirada totalizante (intuicién.
(?), que permite llegar a soluciones sin toma de conciencia del curso del
pensamiento. Estas formas de pensamiento usualmente desaparecen
debido a la imposicién de "razonamientos hechos”, como la aplicacion
usual de la "regla de tres”.
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capitulo sexto

M

A manera de conclusiones

Una trasesformacion en la concepeion y tratantiento del conocimicilo
(y en particular, del conocintiento cientifico) puede constituirse en
nn ptinto de partida para la transformacion de ln escuela comto tota-
lidad. Ent tal sentido, trataremos de mostrar, a partir de los proble-
was reconocidos nuis promtinentes y universales de conslruccion.
del coneciniento cr'enh:ﬁco en In escueln, como el probienm de la cn-
serianzn de I ciencia puede remitirse a aspectos especiales de ln
culturu, para lucgo, estudinr In posibilidud de una alternativa cn-
rricular, plantear los nexos del lipo de educacion cientifica que se
propoite, con la formacion integral del individtio.

Propuesta inicial del proyecto, pigina 13, Marco Teérico.

El enunciado de nuestra propuesta exigié desde su punto de partida
avanzar simultdneamente en dos direcciones, la reflexién tedrica y la
experiencia empirica, propiamente dicha. En cuanto a lo primero, re-
sumido en los dos primeros capitulos de este informe, quisimos aproxi-
marnos a lo que podrfan denominarse, los imperativos del conocimiento -
contemporédneo en la escuela. Encontramos, en particular, que la consti-
tucion de una actitud cientifica {(que se concretaria en una disposicion
interrogativa frente a la cotidianidad y en la posesidn tanto de con-
fianza en la propia racionalidad como de habilidades y resultados de la
actividad cientifica) requiere de un ambiente propicio para cllo, de un
ambiente democrético.



Informe final del proyecto "Exploracion de las posibilidades dc aplicacién de las ATAs en Bdsica
Primaria. (1402—10—001—90) . Corporacién Escucla Pedagégica Fxperimental CEPE, 128

Ahora bien, el ambiente democritico a que nos refcrimos, serfa aquel
caracterizado por la libertad de pensamiento y de biisqueda y por la to-

lerancia y la posibilidad de disentir, valores que establecen condiciones.
para el florecimiento de la imaginacién y la creatividad. Estos valores
deben entenderse mas como variables intimas, que como procedimien-

tos externos. Es por ello que afirmamos que ellos se concretan en el sen-

tido de protagonismo de los individuos, en este caso, de los alumnos,

quienes deberfan lograr el pleno convencimiento de que el conocimiento
puede ser aprehendido, de que se es capaz de inventar, de conocer, con

el significado de actividad.

Al avanzar en la aplicacién de la alternativa, que por brevedad denomi-
namos ATAs (Actividades Totalidad Abiertas), nos encontramos con que
las mayores dificultades que deberian superarse se derivan de la imagen
del conocimiento de los maestros, afianzada tanto por la tradicién y las
précticas escolares (parceladores, programas, textos, etc.) desde dentro
de la institucién escolar, como por las expectativas y significaciones
externas, esto es, sociales. En fin, podria decirse que con respecto al co-
nocimiento se encuentra un afianzamiento mituo entre la cultura esco-
lar y la cultura, entendida en sentido amplio: autoritarismo, repeticion,
carédcter de verdad de los resultados, etc. Estas concepciones conducen
entre otras cosas a una profunda desconfianza de los maestros en sus
propias capacidades.

Pero aGn mds, la formacién recibida en las Normales y adn en las Li-
cenciaturas que ofrecen las universidades, mantiene como telén de
fondo la misma imagen del conocimiento que hemos denominado me-
dioeval. Es asi como cuando estdn estudiando para ser mejores maes-
tros, usualmente intentan repetir en el aula las préacticas repetitivas
usuales en las Facultades de Educacién (informes prescriptivos, segui-
miento de guias de laboratorio, etc.) Si se queria inicialmente lograr
protagonismo en los alumnos, a partir de estas reflexiones, identifica-
mos como priotitario, en el desarrollo del proyecto, lograr protago-
nismo en los maestros. :

Encontramos, por otra parte, que estas concepciones irrigan también el
ambiente educativo de las instituciones en cuanto el origen de las nor-
mas y los determinantes de las relaciones entre los individuos y entre
cstos y su entorno estdn dominados por el autoritarismo y por el cum-
plimiento de normas y disposiciones distantes espacio-temporalmente
respecto de los individuos (macstros y alumnos). En fin, podria decirse
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que el ambiente no estd dominado por elementos que su rjan de las inte-
racciones, sino por disposiciones externas, ajenas a los individuos.

En la aplicacién de la propuesta hallamos —contrariamente a nuestras
expectativas iniciales— que lo primero que se transformé en la escuela
fueron las relaciones interpersonales, que se tornaron distensionadas e
incluso, alegres. Las transformaciones en las clases, propiamente di-
chas, fueron escasas, aunque se evidencié el deseo de organizarlas a
partir de las inquietudes de los niftos, de tomar en cuenta sus plantea-
mientos y puntos de vista, lo cierto es que se presento casi siempre un
regreso generalizado e inevitable (incluso inconsciente) al modelo di-
ddctico tradicional.

Al analizar esta constante nos encontramos con que desde una perspec-
tiva reflexiva, los maestros si estdn convencidos de la conveniencia de
transformar sus précticas y de intentar alternativas como la que les
proponfamos u otras diferentes, pero que ello entra en conflicto, no solo
con los determinantes culturales ya mencicnados, sino con otras dificul-
tades externas que vale la pena volver a puntualizar.

Ante todo, el maestro estd literalmente abandonado.

En primer lugar, y es el caso de lo que sucedi6 con nuestra propuesta,

artir de los intereses e inquietudes de los nifios para organizar las ac-
tividades de clase, requiere de maestros que tengan no solo la voluntad
de estudiar, observar v experimentar, sino de la posibilidad d= acceder a
condiciones que lo permitan. En general, en las escuelas no existen fi-
bros de consulta (muy escasos para los nifios, inexistentes para los ma-
estros). No existe la posibilidad de recurrir a alguien que haga las veces
de orientador. Las plantas fisicas son deplorables (por lo menos en dos
de las tres escuelas experimentales) y carecen de opciones de blsqueday
exploracion (jardines, huertas, taileres, equipos, etc.). En estas condi-
ciones, los conocimientos de los maestros se reducen a lo que recibieron
como formacion y a los mismos textos escolares, que utilizan sus alum-
nos, plagados de afirmaciones y resultados y, definitivamente concebi-
dos por sus autores como dogma. Estas carencias en la formacién no
serfan tan definitivas si hubiese medios para subsanarlas, repetimos,
mds alld de la voluntad de los maestros mismos.

En segundo lugar, no existen en las escuclas mecanismos de reconoci-
miento que permitan incentivar las innovaciones. Al maestro innovador
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se le mira con cierto recelo por parte no sélo de los superiores, sino de
los sus compaiieros de trabajo. Aunque esta situacién (en cuanto a las
relaciones con los directores) no se presenté en la experiencia puesto
que las tres directoras estaban comprometidas con la propuesta, sf es
usual, como lo muestra una experiencia paralela a ésta que adelantan
maestros de la Licenciatura en Educacién Primaria de la Universidad
Distrital. Se llega a extremos tales como los traslados (en las institucio-
nes publicas) o los despidos (en colegios privados). Entre los colegas de
trabajo son usuales las expresiones: “no trabaje tanto que por ello no le
van a pagar mas”, 0, “es que usted si es un apéstol”, o, "y...para qué re-
gala su tiempo?”, o finalmente, "sf, eso que hace es mejor, pero le exige
a uno mds tiempo y trabajo y esto no va a cambiar nunca”.

En tercer lugar, las instalaciones mismas estdn previstas para una unica
tarea: dictar clase. Usualmente no son posibles, ni siquiera, las reunio-
nes de maestros. Si se desea utilizar la planta fisica para reunirse en ho-
ras extras a la jornada escolar, tales intentos fallan debido a la doble
jornada.

Si consideramos ahora la manera como los determinantes culturales se
reflejan como un escollo para los maestros que desean transformar su
préctica, encontramos que las posibilidades de cambio se ven entorpeci-
das, por ejemplo, por la dificultad para organizar grupos o equipos de
 trabajo. Si bien es cierto que luego de un tiempo los maestros "abrieron
las puertas de sus salones” e intentaron planear actividades conjuntas,
lo cierto es que cada maestro es "auténomo” en su salon, que, en rigor,
por lo que hace o no hace no tiene que rendirle cuentas a nadie. Este in-
dividualismo, que mds bien es una soledad, se proyecta desde el aula a-
la vida interpersonal. Rara vez se habla en los patios de las dificultades
de aula que esperan solucién o de los éxitos obtenidos en su tarea. No
existe ni el 4&nimo para comunicarlo, ni auditorio que quiera escucharlo.
Tal vez, si los maestros supieran que sus dificultades, no se deben a ca-
rencias suyas, sino que son dificultades universalmente identificadas y
que en otros contextos y paises se esta investigando sobre ellas, su acti-
tud ante sus tareas cotidianas podria ser diferente. Con esto queremos
llamar la atencién sobre la conveniencia de contar en las escuelas con
bibliograffa contemporanca, que permita al maestro localizar nuestras
escuelas en el contexto universal de la educacion. No solo es conve-
niente por la posibilidad de aprender, de reconocer en las investigacio-
nes soluciones o alternativas para nuestros problemas, sino que el reco-
nocimiento de lo que cs problemdtico, en sitios donde crecmos que todo
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estd solucionado, es importante para contextualizar y evaluar nuestras
dificultades y nuestras practicas.

Existe otra razén para reafirmamos en la conveniencia de trabajar a
partir de las inquietudes e intereses de los alumnos, esto es, en torno de
actividades que como las ATAs, sean vivencias de conocimiento. El que
en esta dindmica de trabajo se planteen en algunas oportunidades pro-
blemas que van mads alld de la formacién posible de cualquier maestro,
es una ocasion para propiciar la formacién continuada de las maestros.
Cuando un maestro estudia, se informa o consulta en libros o
especialistas, para poder participar y orientar el trabajo de aula, tal
conocimiento es pertinente. [gual podria decirse de las observaciones y
experiencias a que es abocado como resultado de las exploraciones y
experimentaciones de sus alumnos.

En fin, a nuestro juicio, podriamos afirmar que la formacion de una
actitud cientifica del nifio, encuentra como mayores obstdculos el mo-
delo didéctico de los maestros y las enormes carencias de nuestras es-
cuelas, y que estas dos dificultades estdn sustentadas fundamental-
mente por las.imédgenes del conocimiento, compartidas culturalmente,
que inciden de manera directa en la escuela en forma de disposiciones,
textos, exigencias externas y pardmetros de valoracion del quehager es-
co!ar de la sociedad (padres de familia, por ejemplo).
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