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La ensefnanza

de las ciencias en la escuela

La. ensefianza de las ciencias constituye un lugar de
mailtiples tensiones, de replanteamientos sobre sus fines
y sus métodos, un espacio de gran importancia para los
propositos del Movimiento Pedagdgico, un reto para los
maestros de la especialidad y para todos aquellos a
quienes interesa repensar y orientar creadoramente la
ensefianza en la escuela.

La ensefianza de la ciencia ha hecho crisis en nuesro
medio. Los viejos manuales con sus “tres reinos de la
naturaleza” y sus viejas clasificaciones ya no logran
salisfacer a nadie. Lo vida moderna y sus incesantes
cambios cientificos y tecnoldgicos formulan nuevas
preguntas e inquietudes y nuevas exigencias a la edu-
cacion. Preguntas que se hacen alumnos y maestros en
una realidad cada vez mds atravesada por mdquinas e
instrumentos, muchos de ellos muy cercanos a nuestros
hogares y a nuestra vida cotidiana. Las imdgenes dela
television y las noticias sobre nuevos descubrimientos y
nuevas aplicaciones tecnoldgicas estimulan perma-
nentemente el interés y suscitan interrogantes tanto de
alumnos como de padres de familia, quienes esperan
que la escuela pueda responderlos.

Los actuales contenidos de la ciencia que se enseiia en la
escuela se revelan como iniitiles en un mundo donde el
robot aparece como un superhombre y el computador
como un miembro indispensable de la familia.

Los exdmenes de Estado, las pruebas de ingreso a la
universidad o las mismas pregunias que los maestros
se hacen sobre lo que ensefian, reiteran la presencia de
un mal crénico: los estudiantes no aprenden ciencias, o
al menos no las aprenden en el nivel esperado.

Pese a que las ciencias constituyen el espacio de mayor
universalidad y consenso sobre sus resultados y puntos
de vista, la ensefianza de la ciencia es, paraddjica-
mente, un lugar donde es posible encontrar la mayor
diversidad derecursos, de intereses, deformas deinter-
accion entre maestros y alumnos, de orientaciones Yy
SJundamentaciones y, en ocasiones, de contenidos.

Esta diversidad no resulta sélo de la diferente prepa-
racion de los docentes y de la disparidad y carencia de
recursos. Es fruto también de la voluntad de muchos
maestros de cambiar las rutinas en los métodos Y pro-

gramas para darlemayor sentido a lo que ensefian. Los
maestros que se proponen y desarrollan nuevas estra-
tegias en la ensefianza de las ciencias se enfrentan a
maltiples obstdculos: a las dificultades de formacion en
las distintas dreas del saber y de explorar nuevos
métodos, de renovar los contenidos y reconocer las limi-
taciones de las viejas teorias, se suman las resultantes
de una escuela sin laboratorios ni bibliotecas y de la
desmotivacion de los jovenes por la ciencia, adquirida
en el largo ejercicio de cumplir con la tarea como
castigo.

A las anteriores dificultades se afiade la oposicion
tdcita o expresa de algunos maestros que ven una ame-
naza a sus comodas rutinas en quienes intenten inno-
var o exigir mds en la labor de ensefiar. Otros innova-
dores son sencillamente ignorados y, en no POCOS casos,
calificados deilusos, “tedricos o de alguien queregala
tontamente su trabajo.

No es extraiio encontrar instituciones escolares donde
cambiar los contenidos del curriculo es considerado
como una falta grave del maestro con su responsabili-
dad. El curriculo se levanta como el mayor obstdculo a
los esfuerzos por mejorar la ensefianza de las ciencias,
convertido en “sagrada escritura’ sobre cuya interpre-
tacion y validez sélo pueden juzgar los encargados de la
supervision escolar.

Sin embargo, no son pocos los que se han atrevido a
desafiar estas y otras dificultades en su empefio de
encontrar nuevos rumbos a la ensefianza de las cien-
cias en la escuela. Las experiencias realizadas por
maestros individual o colectivamente, los resultados de
sus grupos de reflexion, las historias cotidianas de las
clases escolares, han permitido construir puntos de
consenso y proyectos comunes que han ido ganando
solidaridad y reconocimiento. Son sin lugar a dudas,
una valiosa experiencia para el Movimiento Pedago-
gico y una realizacion concreta y prdctica de sus
Propositos,

E L protagonista de los cambios esenciales de la escuela
es el maestro y en ello es insustituible. Las politicas
estatales pueden obstaculizar o facilitar este papel. La
impresion que tienen muchos maestros, es que el
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Estado es un obstdculo antes que un impulsor de su
labor trasformadora.

Pese a todo, dia a dia crece el niimero de maestros que
convierten no sélo su labor de ensenianza sino también
las necesidades del entorno social en material de tra-
bagjo, en fuente de preocupacion y de accion. Maestros
que realizan el esfuerzo de integrar creativamente las
diferencias culturales, que estudian propuestas peda-
gogicas nuevas o que transforman creadoramente sus
prdcticas a través dela recuperacion critica y andlisis
de viejas propuestas desconocidas o relegadas por las
modas institucionales.

Eventos como el reciente Sequndo Simposio sobre la
Enseiianza de las Ciencias son importantes y vtiles
para evaluar el estado de la cuestion y posibilitar el
encuentro e intercambio de experiencias. Lo que resul-
taria equivocado es que el Estado se limitara a ello o
que olvidara en los anaqueles del Ministerio las reco-
mendaciones y conclusiones de este tipo de eventos.

Después de siete afios de realizado el Primer Simposio
sobre la ensefianza de las ciencias puede afirmarse que
los avances han sido lentos. Muchas de las conclusiones
del sequndo son la repeticion de lo sefialado por el
primero. Los problemas y las soluciones parecen ser los
mismos y suscitan y plantean un gran interrogante:
sQué pasé con las propuestas de hace siete afios? ;Cudl
es la politica actual del Estado en esta materia?

Hay, sin embargo, un cambio cualitativo en los dltimos
afios que interesa resaltar: los problemas de la ense-
fianza que sélo ocupaban el interés de unos pocos, hoy
en dia, gracias al Movimiento Pedagdgico, se han con-
vertido en un asuntodeinterés piblico yun importante
niitmero de maestros se ha incorporado a la discusion.

Entre los especialistas se observa un renovado interés
por superar el campo restringido de la diddctica en las
relaciones entre ciencia y pedagogia y por dirigir sus
esfuerzos hacia el andlisis del sentido de la ensefianza
de la ciencia en la escuela y la recuperacion de la
pedagogia como saber. La confrontacion entre ortenta-
ciones distintas de la ensefianza de la ciencia: la cien-
cia como fuerza productiva fundamental, la ciencia
como respuesta a la invasion de la vida cotidiana por
parte de los bienes materiales derivados de la tecnolo-
gia, la ciencia como escuela de racionalidad, ha enri-
quecido la discusion sobre la ensefianza de las cien-
cias, superando las tendencias que se limitaban a su
relaczdn con las supuesms necestdades del mercado de
trabago.

De igual manera, la investigacion sobre la ensefianza
de las ciencias ha superado simplificaciones apresu-
radas, explorando el sentido de la ciencia como ele-
mento esencial de la cultura y de la vida en sociedad,

caracterizando los elementos fundameniales de orden
Jormativo, analizando distintas estrategias de ense-
flanza, construyendo teorias eimpulsando y apoyando
la experimentacion pedagdgica. Especialmente merece
atencion la investigacion que se centra en la prdctica de
los maestros, que se ocupa de la vida en la escuela, que
enfrenta carencias reconocidas en la enseftanza y en
el aprendizaje, la cual se ha desarrollado despla-
zando el eje de interés fundamental de la teoria mds
universal al andlisis de experiencias concretas. Se per-
cibeigualmente un acercamiento entre la investigacion
y la prdctica de los maestros, el cual ha sido posible por
el intercambio de ideas y experiencias y el trabajo en
equipo.

El Movimiento Pedagdgico, como obra de los maestros,
ha recorrido ya, en la prdctica, un largo camino. Algu-
nas delas experiencias adelantadas han alcanzadoun
grado de sistematicidad y reflexion que les ha permi-
tido, incluso, ofrecerse y llevarse a la prdctica como
alternativas de capacitacion para otros maestros.
Eventos como el Congreso Pedagdgico Nacional y el
reciente Segundo Simposio sobre la Ensefianza de las
Ciencias han puesto de presente la existencia de impor-
tantes experiencias que transforman el modo tradicio-
nal de hacer y entender la escuela y la ensefianza.
Dichas experiencias se han multiplicado y ya, en algu-
n0s casos, investigadores y maestros trabajan juntos y
seviene dando una mayor cooperacion entre escuelasy
universidades.

E I maestro que decide transformar su prdctica a par-
tir de un compromiso con la funcion social de la
escuela, con su saber y con sus alumnos, descubre que el
cambio de la relacion pedagogica en un drea especifica,
como las ciencias naturales o las matemdticas, implica
un cambio de la relacion pedagdgica en la escuela y
experimenta las resistencias a dicho cambio. Que el
maestro pueda aportar su experiencia a otros, también
protagonistas de la reforma de la escuela, depende de
las oportunidades que tenga para contrastarla, difun-
dirla y someterla a la critica y ello supone la tarea de
escribir. Es escribiendo como se puede hacer propie-
dad deuna colectividad lo que se sabe. El texto es, antes
que todo, materiai de trabajo y el medio para partici-
par en el debate a través del cual el magisterio ird
construyendo su identidad y su fuerza social y
cultural.

Fieles a nuestra politica editorial de contribuir a la
Jormacién del magisterio y de propiciar la reflexion
sobre los grandes problemas de la educacion y la ense-
fianza dedicamos nuestro informe central al impor-
tantetema de la ensefianza de las ciencias en la escuela,
reiterando nuestra invitacién a convertir las pdginas
de EDUCACION'Y CULTURA en un espaciode debate sobre
éste y otros temas e
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\ : Los Circulos Pedagogicos
S.. _JF de Antioquia (CIPAN)

El Movimiento Pedagégico ha encontrado en los grupos yequi-
pos pedagogicos el aliento y el soporte humano necesario para su
expansion y consolidacion. Los Circulos Pedagdgicos de Antio-
quia som testimonio vivo de ello. Su historia, su evolucion, sus
proyectos, sus dificultades y en especial su compromiso, son reco-
gidos en el articulo, por ellos elaborado, que incluimos en nuestra
seccion EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS. .

Pagina 54
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E:hciencias . Acerca de la pedagogia
e de las ciencias naturales

El profesor y matemdtico Carlos E. Vasco realiza un balance
del estado actual de la pedagogia de las ciencias en nuestro pais.
En especial evamina las experiencias que se adelantan en la
bisqueda de nuevos métodos de ensefianza y reformulacion de
contenidos. Temas como la amplitud y la profundidad de los
programas, la coordinacion entre las distintas dreas de las cien-
cias naturales constituyen las convergencias y preocupaciones de
los estudiosos del tema.
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La enseiianza

de la ciencia
en la escuela

Presionada por los nuevos desa-

- rrolios cientificos y exigida por las

necesidades de la competencia econd-
mica y tecnoldgica, la educacion en todo
el mundo busca actualizar sus conte-
nidos y sus métodos de enseflanza en el
drea de las ciencias. Los gobiernos y el
sector privado financian misiones de
estudio e investigaciones para respon-
der al reto de una escuela a tono con los
desarrollos cientificos. Estancarse en
este campo es empezar a ceder terreno.
Japon, la Unidn Soviética, los EE.UU.,
Europa asi lo han entendido y orien-
tan sus esfuerzos a buscar salidas. En
nuestro pais, lamentablemente, el pro-
blema nmo da para tanto, pero justa-
‘mente por ello es mds grave. Solo recien-
temente se observan signos de preocu-
pacion en este campo. Vale la pena
pensar y transformar la ensefianza de
la ciencia en la escuela. No sélo por
razones académicas; las hay y mds
poderosas. Acercarse a la modernidad
podria ser una. El informe central
quierecontribuir a esta preocupacion y
en especial a que ella sea compartida y
asumida por el magisterio.

¥y o

/ b |
l Escuela
{ ¥y Cultura

{ La cultura como fundamento

o, 4% de una nueva sociedad

Para que la democracia pueda ser una realidad en nuestro pais es

necesario el concurso de la cultura, pero esta, a su vez, requiereun ambiente
de democracia para que pueda desarrollarse. Tal es la tesis central del
articulo de Gabriel Restrepo, asesor de Colcultura, el cual realiza, con gran
acierto, un examen historico de las décadas del autoritarismo en América
Latina y los nuevos aires democrdticos que circulan, los cuales reguieren el
apoyo de la escuela como espacio de la cultura yla democracia natural,

Pégina 42
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por “terapéutica”, “ensefiar” por
“curar”, “maestro-alumno(s)” por
“médico-paciente(s)”, ete.).

Un anélisis de procesos y sistemas
mostraria la necesidad de tener en
cuenta distintos desgloses del mi-
croentorno del alumno en sus
aspectos antrépicos y preantrépi-
cos, para ubicar el microentorno
social (antrépico) de cada alumno
en una red compleja de relaciones
alumno(s)-alumno(s), maestro(s)-
alumno(s), etc., en donde las inte-
racciones sociales se van exten-
diendo a directivos docentes, per-
sonal auxiliar y otras personas
presentes en la escuela, y a la fami-
lia,la vecindad, los pares (“peers”) y
a circulos cada vez mayores, y para
tratar de delimitar el microentorno
preantrépico, con el fin de ver cua-
les de todos esos aspectos son mas
amenosreconfigurables por el maes-
tro, y cudles son mds o menos con-
dicionantes de la actividad apre-
hendiente del alumno.

Este anélisis muestra que hay un
lugar propio en la pedagogia parala
reflexién sobre esa actividad apre-
hendiente del alumno, que es el otro
sentido delarelacién alumno-maes-
tro(s) y de la relacién alumno-
microentorno(s). A esa actividad
podemosy debemos llamarla “apren-
dizaje”, a pesar delasconnotaciones
negativas que vienen del sentido
antiguo de aprendizaje como mera
reproduccién de técnicas gremia-
les transmitidas por el maestro
artesano al aprendiz, y a pesar de
las connotaciones mds negativas
todavia que vienen del sentido pre-
dominante de los afios 50 a los 70,
en los que la palabra “aprendizaje”
fue monopolizada por una teoria es-
tadistica de fijaciones y extinciones
de respuestas observables por re-
fuerzos externos dentro del para-
digma del andlisis experimental de
la conducta.

Dejarse amedrentar por esas
connotaciones y excluir el aprendi-
zaje de lareflexién pedagégica para
centrarla en la ensefianza, seria
como centrar la reflexion médica en
las intervenciones terapéuticas de
los médicos, excluyendo la manera
como los pacientes las reciben, las
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adaptan, las reproducen en sus
practicas de autoformulacién o
autorreceta, las evaden, o las trans-
forman; excluyendo las interven-
ciones curativas populares de fami-
liares, amigos, yerbateros, curan-
deros, comadronas y sobanderos;
excluyendo las pricticas de pre-
vencion de enfermedades, y mds
grave aun, excluyendo los procesos
organismicos psicobiolégicos que
regeneran la salud ayudados por,
independientemente de, y con fre-
cuencia en contra o a pesar de las
intervenciones terapéuticas de los
médicos,

Muestra también ese anilisis que,
asi como la pedagogia no puede
limitarse a reflexionar sobre la
ensefnanza, tampoco puede limi-
tarse la reflexién pedagégica a la
relacion maestro-alumno(s) y a sus
mediaciones, sino que tiene que
tomar en cuenta también los micro
y macroentornos de la préctica
pedagdgica, los modos de articula-
cién de esa practica con otras prac-
ticasy con los distintos saberes, y los
modos de insercién de esa misma
practicay esos mismos saberes en el
sistema social en el que ocurren y
circulan.

La reflexion pedagégica tanto
sobre los aspectos macro como los
micro puede y debe darse a nivel
general, lo mismo que a los distintos
niveles de concrecion de las practi-
cas pedagégicas, con lo cual ten-
driamos una pedagogia general y
pedagogias regionales, dentro de las
cuales estaria la pedagogia de las
ciencias naturales.

Es dificil encontrar investigacién
yreflexién sobre los aspectos macro
de la pedagogia de las ciencias. Es
mas facil encontrar investigacion y
reflexion sobre la ensefianza de las
ciencias y sobre los aspectos cogni-
tivos del aprendizaje de las mismas.,

Resumiré en la seccién siguiente
las lineas de investigaci6n en estos
aspectos y los pocos consensos
hacia los que se manifiesta cierta
convergencia.

Pero quiero sefialar aqui la falta
de investigacion y reflexién sobre
los aspectos socio-afectivos de la

la ensefianza de las cienclas

ensenanza y el aprendizaje de las
ciencias, y sobre los aspectos macro
de la pedagogia y la diddctica de las
ciencias naturales. Es explicable
que esos aspectos se traten mas a
fondo por parte de los pedagogos de
las ciencias sociales, pero no es jus-
tificable que los abandonemos.

En Francia encontré lineas de
investigacion interesantes, sobre
todo del grupo de Grenoble y del
grupo del IREM de Parfs VII (Jus-
sieu), como serian las consideracio-
nes de Guy Brusseau sobre el con-
trato didactico (Brousseau, 1986),
y las de Yuves Chevallard sobre la
transposicion didéctica y el tiempo
didéctico, aunque las concreciones
maés especificas se han centrado en



las matemadticas y no en las ciencias
naturales (Chevallard, 1985).
Falta también investigacion y
reflexi6n sobre los aspectos episte-
molégicos de la ensefianza de las
ciencias, excepto los que estdn mas
o menos explicitos en la linea de

investigacion sobre aprendizaje de |

conceptos que veremos en seguida.

Otros aspectos comoel lugar dela
etnociencia en la ensenanza de las
ciencias naturales han sido discuti-
dos en foros internacionales, pero
todavia son més bien programati-
cos, y no conozco realizaciones que
hayan tenido un seguimiento re-
flexivo.

Respecto a la insercién de la
pedagogia de las ciencias naturales
en la problemadtica pedagogica ge-
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neral, no dudo en afirmar que la
reflexion del Grupo Federici, como
quedo6 consignada en el articulo de
Antanas Mockus enel niimero 17 de
la revista “Educacién y Cultura”
(Mockus, 1989), a pesar de que

* todavia no esta lo suficientemente

concretizada a lo especifico de las
ciencias naturales, representa la
ubicacién global de la ensefianza de
las ciencias mas avanzada y més
fina que he encontrado en mis con-
versaciones y lecturas en Europa y
Norteamérica. Recomiendo pues la
lectura de este articulo, asi como la
reflexion e investigaciéon sobre la
manera de concretizar la discusién
critica racional, la escritura y la
accién racionalmente reorientada,
organizada y contrastada a la prac-
tica pedagégica diaria en las cien-
cias naturales, para que a través de
ellas los estudiantes tengan “un
minimo acceso a esos tres elemen-
tos y una minima experiencia de la
fuerza de su combinacién” (op. cit.,

j p. 15).

Lineas de investigacion
en la ensefanza y el
aprendizaje de las ciencias
naturales

En esta seccion me limitaré a sin-
tetizar la resena de investigaciones
mds completa aparecida hasta el
momento, publicada a fines del aiio
pasado en la “Review of Educational
Research” por Bat-Sheva Eylon y
Marcia Lynn (Eylon & Lynn, 1988),
anadiendo mis interpretaciones y
comentarios. Ellas agrupan las
investigaciones sobre ensefianza y
aprendizaje de las ciencias natura-
les en cuatro perspectivas o acer-
camientos:

1. La primera, y para mi la més
importante y productiva en este
momento, es la perspectiva del
aprendizaje de conceptos. Esta
perspectiva parte delas preconcep-
ciones o concepciones alternativas
de los alumnos, para producir con-
flictos, desequilibrios o disonancias
conceptuales que lleven alarecons-
truecion activa de los conceptos por
parte de los alumnos a través de

la ensefianza de las ciencias
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diversas etapas, que siguen mas o
menos de cerca las vicisitudes his-
téricas de la disciplina respectiva.

El articulo de Alvaro Ramirez
Quevedo en el mismo nimero 17 de
la revista “Educacién y Cultura” me
ahorra tener que profundizar en
esta perspectiva (Ramirez Quevedo,
1989).

Anoto simplemente que esta
perspectiva parece superar los
posibles antagonismos entre las
tesis Piagetianas cldsicas y las
Bachelardianas, refinando de una
manera méis dialéctica las relacio-
nes entre preconcepciones del sen-
tido comin y construcciones con-
ceptuales cientificas (relaciones to-
madas tal vez demasiado nega-
tivamente por los Bachelardianos),
¥y precisando de una manera mas
diferenciada y especifica a cada dis-
ciplina y a cada concepto las posi-
ciones tal vez demasiado generales
de los Piagetianos.

2. Lasegunda perspectiva enfoca
la investigacién de la ensenanza de
las ciencias desde el desarrollo del
nifio y del adolescente. Dentro de
esta perspectiva predominan en
Occidente las investigaciones de
marco teérico Piagetiano clésico,
las post-Piagetianas de tipo proce-
dimentalista, y las neo-Piagetianas
de tipo cognitivo o de procesa-
miento de informacion, yen Europa
Oriental las de marco Vygotskiano,
sobre todo las que enfatizan el estu-
dio de la zona de desarrollo proxi-
mal del alumno (Rogoff & Wertsch,
1984). Me parece que estas investi-
gaciones permiten fundamentar
propuestas de distribucion de temas
y conceptos segin los grados esco-
lares; pero el predominio del pen-
samiento operatorio concreto en la
mayoria de los alumnos hasta el
final de la educacién bisica hace
que no pueda disponerse la ense-
nanza bajo el supuesto de que los
alumnos de octavo o noveno grado
en adelante van a poder desarrollar
procesos de pensamiento hipoté-
tico-deductivo sin una serie de apo-
yos concretos. Me parece también
que una profundizacién teérica y
experimental en los fen6menos de
la zona de desarrollo proximal



puede llevar a completar las posi-
ciones demasiado individualistas de
muchos Piagetianos con las posi-
ciones demasiado dependientes del
lenguaje y el entorno social de
muchos Vygotskianos.

3. La tercera perspectiva es la
que se fija mds en las diferencias de
aprendizaje que en las regularida-
des. Se analizan factores de habili-
dad, estilos perceptuales, aptitudes
psicosociales, destrezas cognitivasy
metacognitivas, y las distribuciones
demograficas de esos factores, esti-
los, aptitudes y destrezas. Se trata
de detectar factores que expliquen
al menos parcialmente por qué ocu-
rren tantas diferencias de aprendi-
zaje de las ciencias naturales en
alumnos de una misma edad con los
mismos programas, textos, y aun
profesores. Muchas investigaciones
se han concentrado dltimamente en
las diferencias entre nifios y nifias,
que son muy marcadas en el apren-
dizaje de la fisica en los iiltimos afios
de secundaria (aunque no tan dras-
ticas como en el aprendizaje de las
matemadticas). Estas investigacio-
nes proporcionan pocos aportes
positivos para renovar la ensefianza
delas ciencias naturales, pero sison
muy importantes para llamar la
atencién sobre los limites de cual-
quier reforma curricular, y para
resaltar la importancia de atender
en forma diferenciada a los distin-
tos grupos de alumnos. Aun en un
mismo curso con alumnos de un
mismo sexo, una misma edad y un
mismo estrato socio-econémico, se
encuentran importantes diferen-
cias actitudinales y aptitudinales
hacia las ciencias naturales, sobre
las cuales hace falta mucha investi-
gacién, y mucha reflexién y experi-
mentaciéon para hacer fructificar
esa investigacion en préacticas pe-
dagégicas mds acordes con el
estado del conocimiento acumu-
lado sobre estos problemas de dife-
rencias de aprendizaje.

4. Finalmente consideran las auto-
ras una serie de investigaciones que
toman la perspectiva de la resolu-
cioén de problemas, enfocada desde
la diferencia entre la manera como
los resuelven los novicios y los
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expertos. Hay diferencias de orga-
nizacién del conocimiento, de habi-
lidades procedimentales y de moni-
toria cognitiva. Todavia me parecen
muy descriptivas, y por esto ofrecen
pocas luces para apoyar en la tran-
sicion de expertos o novicios; tienen
la ventaja de sefialar algunos pun-
tos de llegada que pueden ser busca-

dos explicitamente, ypoco a poco se -

podran ir aislando facetas que per-
mitan intervenciones especificas
parafacilitar el pasode ser novicio a
ser experto; en particular, algunas
de las habilidades de monitoria
cognitiva pueden ser entrenadas
especificamente con los distintos
métodos desarrollados, entre otros,
por Rubén Feuerstein, Robert Stern-
berg, Robert Swartz y David Perkins,
y en particular para resolver pro-
blemas de fisica por Whimbey,
Lochhead y Clement (Lochhead &
Clement, 1979; Nickerson, Perkins &
Smith, 1985; Sternberg, 1988; Swartz
& Perkins, 1989; Whimbey & Loch-
head, 1980).

Remito de todas maneras alalec-
tura detallada del articulo de Eylon
y Lynn, y ojald a un seguimiento de
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la abundante bibliografia propor-
cionada por las autoras, al menos
en lalinea mds acorde con las prefe-
rencias del lector.

Primeras convergencias

Comencemos por las que las
autoras citadas proponen como
implicaciones curriculares de su
resena de las investigaciones sobre
ensefianza delas ciencias (op. cit., pp.
290-291).

1. La primera convergencia va
hacia un consenso cada vez mayor
de que debe primar el tratamiento
en profundidad sobre el trata-
miento en amplitud (“in-depth ver-
sus in-breadth”). Se deben seleccio-
nar pocos temas de mucha riqueza
conceptual ymuchasrelaciones con
la vida cotidiana, para interesar a
los alumnos y poner en marcha los
procesos de aprendizaje de las acti-
tudes, las practicas, los criterios, los
conceptos, las teorias, etc. Los pro-
gramas deberian proponer los dis-



tintos temas mds como alternativas
que como exigencias. No se trataria
de ver todos los temas propuestos,
sino de tener unos temas-pivote
para profundizar, y otros temas
alternos en caso de que los alumnos
no le tomen mucho interés al primer
tema propuesto, o después de un
tiempo empiecen a cansarse y per-
derle interés.

Un problema que se ha encon-
trado en varias partes es que si se
consulta a los expertos en las distin-
tas ciencias naturales cudles serian
esos temas-pivote, ellos siempre
sugieren mas y més temas como si
todos fueran bisicos, esenciales e
indispensables. Los pedagogos, y
todo maestro y profesor debe ser un
pedagogo, en didlogo con algunos
expertos mas perspicaces y razona-
bles (que también los hay), deben
tomar las decisiones sin dejarse
amedrentar por las amenazas im-
plicitas o por las profecias fatidicas
de los demis expertos de cada
disciplina.

Un segundo problema para redu-
cir la amplitud de los contenidos es
el de los exdmenes de Estado y los
exdmenes de admisién a las univer-
sidades. Estos deberian exigir mu-
cho menos contenidos, y evaluar
més a las habilidades de pensa-
miento, de solucién de problemas,
de deteccién y utilizacién de infor-
macién y otros recursos, y las acti-
tudes y aficiones de los aspirantes,
por dificil que ello sea.

Hay ya algunas experiencias en el
Servicio Nacional de Pruebasyenla
Oficina de Admisiones de la Univer-
sidad Nacional: se les ha pedido a
esos mismos profesores que claman
por mejores items en los examenes
de admisién que sugieran algunos;
pero con excepcion de unos pocos
profesores de fisica y de matemati-
cas que han propuesto algunos
litems de razonamiento y de pro-
ceso, los items propuestos por los
profesores de secundaria y de uni-
versidad, sobre todo los de biologiay
de quimica, son practicamente
todos memoristicos. Pero tenemos
que seguir ensayando. En el sentido
de este primer consenso no hemos
progresado mucho en Colombia,
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pues aun los programas integrados
de ciencias naturales exigen toda-
via demasiados temas. Se han hecho
ensayos muy interesantes en algu-
nos colegios de Bogotd; en la
Escuela Pedagogica Experimental,
Dino Segura y sus colaboradores
han hecho numerosas experiencias;
en el Colegio Nueva Granada, Con-
nie Turner ensayé a profundizar
durante varios meses en el tema de
los dinosaurios con un grupo de
segundo grado de béasica primaria;
en el Colegio San Patricio se trabajé
largamente sobre las galaxias en un
curso especial de introduccién a la
fisica en noveno grado bajo la direc-
cién de Nydia Castro; en el Liceo
Segovia, Esperanza Garzon intentd
tratar pocos temas en profundidad
con las alumnas de fisica de décimo
grado; en el Colegio de CAFAM, Car-
los Barajas ha desarrollado unida-
des en profundidad para ciencia
integrada en sexto grado y para
quimica en décimo yundécimo. Hay
seguramente muchas otras expe-
riencias de las que no tengo noticia.

Es necesario continuar esas ex-
periencias, hacerles un seguimien-
to, consignarlas por escrito, difun-
dirlas, replicarlas y reflexionar
sobre ellas. Hay que aprovechar la
flexibilizacién de los programas de
secundaria, y el rediseno de los pro-
gramas de media diversificada que
iniciardn la Divisién de Investiga-
cién Educativa DIE-CEP de Bogota
y las Universidades Pedagogica y
Nacional para atreverse a ensayar
este acercamiento en profundidad.

2. Elsegundo consensoeseldela
integraciéon y coordinaciéon de las
ciencias entre si y en los distintos
grados (“integrated multi-year coor-
dination”). En los Estados Unidos
todavia se considera la integracion
mas que todo dentro de las mismas
ciencias naturales, y muchas veces
se refiere s6lo a corregir una practi-
ca de algunas escuelas secundarias
en las que se suele ver un afio de bio-
logia, uno de fisica yuno de quimica.
Pero para las escuelas primarias se
va extendiendo la idea de integrar
las ciencias naturales con otras
dreas del curriculo, como lenguaje,
arte y estudios sociales, sobretodo a
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través de temas de ecologia y pro-
teccién del medio ambiente,

En Colombia hemos ido mucho
més lejos que en otros paises. El
Decreto 1002 de 1984 propone la
integracién en todos los grados, glo-
bal hasta el tercero y mas regional
en cuarto y quinto, sin dejarla de
lado del sexto al undécimo. EI
documento sobre Integracién Cu-
rricular que fue elaborado bajo mi
direccién y publicado por el Minis-
terio de Educacion en 1984 ha sido

reeditado muchas veces por los
Centros Experimentales Piloto, y
fue publicado casi en su totalidad
en elnimero 1 delarevista “Investi-
gacion Educativa” de la DIE-CEP de
Bogota (Ministerio de Educacién
Nacional, 1984; Vasco, 1985). Fui
invitado por la UNESCO para dirigir
talleres de integracién en Centro-
américa, como los que he realizado
en varias ciudades de Colombia, y
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estos talleres han sido replicados
muchas veces por los profesionales
técnicos del Ministerio de Educa-
cién y de los Centros Experimenta-
les Piloto.

La UNESCO publicé entre 1971 y
1979 cinco volimenes sobre “Nue-
vas Tendencias en la Ensefianza
Integrada de las Ciencias” (UNES-
CO, 1971-1979). En 1988 publicé
dos voltimenes sobre “Innovaciones
en la Educacién Cientifica y Tecno-
l6gica”, en el segundo de los cuales la
Parte Tercera estd dedicada a la
ensenanza interdisciplinar de cien-
cia y tecnologia (Layton, 1988). En
la serie de documentos sobre “Edu-
cacién Cientifica y Tecnolégica” de
la UNESCO, de la cual han salido al
menos 24 titulos, el niimero 19 esti
dedicado a “La Ensenanza de la
Ciencia y la Tecnologia en un Con-
texto Interdisciplinario” (UNESCO,
1986). En este documento hay
propuestas muy concretas, algunas
de ellas desarrolladas en detalle,
como unaserie de 26 lecciones inte-
gradas acerca del tiempo dirigidas a
nifios de 9 a 11 afios; una unidad
integrada de siete lecciones sobre la
composicién, propiedades, produc-
cién y utilizacion del papel; una
unidad integrada muy extensa
sobre la preparacién de un viaje
espacial, y otra mas breve sobre el
tema del transporte,

El Sistema de Aprendizaje Tuto-
rial disefiado por FUNDAEC en Cali
y utilizado ampliamente en el norte
del Cauca, presenta unidades inte-
gradas de ciencias naturales, socia-
les,lenguaje y matematicas desarro-
lladas a través de proyectos de
produccién agropecuaria, que se
han propuesto como modelos para
el redisefio de los bachilleratos
rurales.

La integracion alrededor de te-
mas ecolégicos parece muy prome-
tedora, aunque es dificil porque
requiere también integrar temas de
ciencias sociales, y las considera-
ciones econémicas y socio-politicas
esenciales a la ecologia son muy
delicadas y aun explosivas. La
nueva reforma educativa de Esco-
cia que entrard en vigor a partir del
segundo semestre de 1990 integra
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todas las ciencias sociales y las
naturales en una sola drea llamada
“Ciencias del Medio Ambiente”. La
ecologia es demasiado importante
para dejirsela solo a los bi6logos.

Se ha propuesto también en
muchos paises integrar la ense-
nanza de las ciencias alrededor de
temas de salud, a partir dela tecno-
logia més cercana alos alumnos, y a
partir de otros temas de la vida
cotidiana. Para la muestra un
botén. En una encuesta reciente-
mente realizada en Bogotad, las
alumnas de sexto grado de la Nor-
mal Distrital Maria Montessori pro-
pusieron temas de ciencia y tecno-
logia muy interesantes, variados y
dificiles, que van desde cémo fun-
ciona un disco laser, hasta c6mo se
hace para enrollar el algodén y for-
mar un hilo. Ahi tenemos desafios
bien dificiles y apasionantes.

Hay muchas realizaciones intere-
santes de ensefianza integrada de
las ciencias en el pais, sobre todo en
la basica primaria, y los Centros
Experimentales Piloto han iniciado
la difusién de algunas de ellas.

En la basica secundaria la inte-
gracién se hace mas dificil por la
divisién administrativa de los cole-
gios en departamentos, y por la
formacién unidisciplinar de mu-
chos de los licenciados; pero hay ya
algunas experienciasvaliosas, como
la que adelanté el Colegio Mayor de
San Bartolomé con la planeacién de
unidades integradas reuniendo dos
de los departamentos para prepa-
rar una sesién con dos cursos con
sus dos profesores durante un
periodo doble.

Aun en el nivel post-secundario
hay experiencias, como el curso de
ciencia integrada por las carreras
relacionadas con la salud en la Uni-
versidad Javeriana, para mencio-
nar la que conozco mejor.

Ya es tiempo de planear e iniciar
licenciaturas y especializaciones en
ciencias naturales integrada, espe-
cialmente en ecologia (en la cual
hay que integrar también las cien-
cias sociales), y de flexibilizar la
divisién administrativa de los cole-
gios para propiciar las experiencias
de integracion.
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Se podria también organizar un
simposio de ensefianza integrada de
las ciencias naturales para recoger
y comentar las experiencias hechas
en el pais, y buscar medios de difu-
si6n de esas experiencias.

4. Conclusion

Hasta aqui, en la primera parte de
este articulo he resefiado algunas
de las experiencias colombianas en
la ensefianza de las ciencias, siguien-
do el esquema del mencionado ar-
ticulo de Eylon y Lynn (1988), y he
insistido en los dos primeros con-
Sensos que esas autoras sugieren:
privilegiar la profundidad sobre la
extensién, y privilegiar la integra-
cién sobre el tratamiento aislado de
los temas y asignaturas,

En la segunda parte del articulo,
que aparecerd en el préximo ni-
mero de larevista “Educacion y Cul-
tura”, trataré otros seis consensos
que se van formando internacio-
nalmente: la extensién de la fisica,
quimica y biologia a todos los gra-
dos; el aprovechamiento de las pre-
teorias y preconceptos de los alum-
nos como punto de partida para la
ensefianza de las ciencias; la aten-
cion a los procesos mas que a los
resultados; la incorporacién de
habilidades de pensamiento en el
curriculo de ciencias naturales; el
manejo de representaciones multi-
ples, y el aprovechamiento de las
estrategias que han tenido éxito en
las tutorias personales, para pro-
mover una “ensefianza por bus-
queda”, que va mads alla del llamado
“aprendizaje por descubrimiento”.
Los detalles tendrdan que esperar
hasta el proximo nimero e

o
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Nuevos rumbos

Los programas de investigacion
sobre la ensefianza de las ciencias,
que hasta hace unos afos habian
estado interesados mas por los
aspectos metodolédgicos, preocupa-
dos mds por los procedimientos o
por el “cémo hacerlo”, lo que Novak
y Gowin (1984 ) llamaron la investi-
gaciéon metodolégicamente orien-
tada, se han venido desarrollando
hacia lo que, en contraste con la
etapa anterior, podria denominarse
investigacion teoricamente orien-
tada.

Este tipo de investigacion, carac-
teristica de los programas de inves-
tigaciéon actuales sobre la ense-
fianza de las ciencias, que se es-
fuerza en la bisqueda de explica-
ciones a los problemas pedagégicos
gue surgen como resultado del ejer-
cicio de la ensefianza y aprendizaje
de las ciencias tales como el de los

Tendencias en la
investigacion sobre la
de las ciencias

e

efectos de las Concepciones Alter-
nativas y de lo que hoy se conoce
como la Ecologia Conceptual, estd
influenciada en gran extension por
las nuevas teorias y avances alcan-
zados en la sicologia del aprendizaje
y en las nuevas aproximaciones
epistemolégicas sobre la construc-
cién del conocimiento, de los prin-
cipios y teorias cientificas. En efecto,
lasicologia del aprendizaje humano,

Humberto Caicedo L.

* Profesor de la Universidad
Pedagdgica Nacional. Ponencia
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después de un largo periodo de
dominio de las concepciones “beha-
vioristas”, se orienta hacia una sico-
logia cognitiva en la que se da gran
importancia al papel que desempe-
nan los conceptos y las estructuras
conceptuales que poseen los indivi-
duos en la construccion de signifi-
cados y en los procesos de aprendi-
zaje. La epistemologia, por otra
parte, pasa de las visiones empiris-
tas y positivistas de la Ciencia, de la
produccién del conocimiento basa-
dos en “el método experimental”, en
el disefio de experimentos para
probar o falsear las hipotesis y esta-
blecer la “verdad” a una visién cons-
tructivista del desarrollo del cono-
cimiento en donde las unidades de
construccion son los conceptosyen
donde los principios y teorias son
mas una especie de anteojos per-
ceptivos a través de los cuales se
observan los eventos, fenémenos y
objetos.

Las ideas de la nueva epistemolo-
gia surgen con un grupo de fil6sofos
y cientificos que centran mas la
atencién en la historia de los descu-
brimientos cientificos y menos en
los métodos de la Ciencia. Dentro de
estos se debe mencionar a Conant
(1947), quimico, historiador de la
Ciencia quien influye definitiva-
mente en el pensamiento de la
época y especialmente en Thomas
Kuhn (1962), uno de sus discipulos
en Harvard, quien concibe la Cien-
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cia més caracterizada por los para-
digmas que emplean los cientificos
que por sus métodos. Los paradig-
mas, concepciones centrales o es-
quemas conceptuales son los “ante-
ojos” perceptivos a través de los
cuales los cientificos observan los
fenémenos, determinan los proble-
mas de investigacién, disenan los
métodos que se deben utilizar y
definen los criterios de evaluacion
de los resultados.

Ideas, sin embargo, que estin
influyendo e incrementan su rele-
vancia en los programas de inves-
tigacion de la ensefianza de las
Ciencias, son las propuestas por
Toulmin (1972), quien utiliza el
concepto de evolucién para descri-
bir la comprensiéon humana. Afirma
que tanto en la ciencia normal como
en la revolucion se dan programas
conceptuales asombrosos y que las
revoluciones cientificas deben pro-
ceder a través de cambios sucesivos
en las concepciones centrales de
una disciplina. La evolucién de los
conceptos, como la evolucién biold-
gica, se produce en las poblaciones.
Los conceptos llegan y se van y
solamente influyen una disciplina
cuando las condiciones “ecoldgicas”
son favorables. Considera ademads
que el método cientifico de Popper,
sucesion dialéctica de conjeturas y
refutaciones, puede explicarse en
términos evolutivos y establece las
condiciones en que las variacionesy
la seleccion pueden llevar a cabo
cambios de concepciones cientifi-
cas.

Las resistencias
de lo obsoleto

No obstante la existencia de estas
nuevas ideas sobre las Ciencias,
sobre su estructura y sus procedi-
mientos de construccién, que debe-
rian influenciar la imagen y las acti-
tudes de estudiantes y profesores
hacia la Ciencia, y por consiguiente
hacia el desarrollo de los curriculos
y la instruccién, lo que se ha encon-
trado, Waterman (1982); Posner et
al (1982); Helan, Novak (1983) es
que la mayoria de los estudiantes e
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inclusive profesores utilizan, en sus
respectivos papeles, visiones esen-
cialmente positivistas sobre la
naturaleza de la Ciencia y su pro-
duccién. Esto, segiin los investigado-
res citados, dificulta el aprendizaje
de los principios de la Ciencia y
explica la persistencia de concep-
ciones alternativas en los estudian-
tes aun después de esfuerzos para
superarlos a través de estrategias
pedagogicas supuestamente apro-
piadas.

Se reconoce, por ejemplo, que los

esfuerzos hechos a finales de los -

cincuenta y en la década de los
sesenta para mejorar la ensefianza
de las Ciencias fallaron debido,
entre otras cosas, a los principios
epistemol6gicos obsoletos que sub-
yacian en los proyectos de ense-
nanza de las Ciencias basados en el
aprendizaje por descubrimiento, la
actividad auténoma del alumno y
en la utilizacién del “método cienti-
fico” como herramienta de trabajo
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en el aula de clase. La imagen de la
Ciencia que reflejaban estos proyec-
tos pedagogicos estaba més cer-
cana a la visién positivista que en
consonancia con las nuevas ideas
de la visi6én constructivista contem-
poranea. Los experimentos pro-
puestos, por ejemplo, apuntaban
més a probar o falsear hipétesis que
alaconstruccién de conceptosyala
construccion de nuevos significa-
dos. Estaban guiados mas por la
“légica del descubrimiento” con
ignorancia delasrelaciones comple-
jas que existen entre el experimento
y la teoria (Norvak, 1988). Al res-
pecto Hodson (1982) expresa que el
trabajo experimental en la Ciencia
se genera algunas veces por especu-
lacion tedrica y otras veces las teo-
rias se originan en experimentacio-
nes pretedricas y en ocasiones
teorias complejas no tienen soporte
experimental inmediato. No tener
en cuenta estas relaciones en los
curriculos de Ciencia en la escuela
puede resultar en la adopcién de
roles inductivistas para el experi-
mento, confundiendo el papel que
este debe tener en el aprendizaje de
las Ciencias.

El laboratorio
ya no ensefa ciencia

El laboratorio ha sido conside-
rado siempre como el lugar donde
los estudiantes aprenden los proce-
sos de hacer Ciencia.Sin embargo, es
cada vez mds evidente la inefectivi-
dad del laboratorio como herra-
mienta de aprendizaje de la Ciencia.
Ni siquiera resulta favorecido cuan-
do se compara con la clase magis-
tral. El grupo de Cornell ha con-
cluido que en la forma como se
conduce el trabajo delaboratorio en
las escuelas, los estudiantes mno
adquieren ni interiorizan los con-
ceptos cientificos involucrados en el
desarrollo experimental ni avanzan
en la construcciéon del conoci-
miento. Una respuesta a esta situa-
cién la dio Gowin del grupo citado,
después de dos décadas de estudios
epistemoldgicos, con el desarrollo
de un instrumento que ha demos-
trado potencia heuristica (capaci-



dad para generar o proponer expe-
riencias) en el aprendizaje de las
Ciencias en el laboratorio y que él
denominé el diagrama V o diagrama
heuristico V. (Novak, Gowin, 1984).
Este instrumento que inicialmente
fue disefiado para ayudar a los
estudiantes y profesores a aclararla
naturaleza y propésitos del trabajo
de laboratorio en Ciencias, integra
elementos teérico-conceptuales con
elementos metodolégicos esencia-
les, permite ademds entender la
construcciéon y naturaleza del con-
cepto cientifico y el papel que de-
sempenan los conceptos en la obser-
vacion e interpretacion de los feno-
menos. Si bien distingue los elemen-
tos tedrico-conceptuales de los ele-
mentos metodoldégicos, muestra a
su vez cémo estos son interdepen-
dientes. La Vheuristica ha demostra-
do ademas, ser un instrumento im-
portante para el desarrollo de
procesos metacognitivos que guia
hacia la comprension de la natura-
leza y la produccién de conocimien-
to y hacia un proceso de aprender
a aprender.

Psicologia y ensefianza
de las ciencias

Esimprescindible cuando se trata
de rastrear los fundamentos de la
nueva sicologia del desarrollo cog-
nitivo senalar el trabajo monumen-
tal de Piaget sobre el desarrollo
cognitivo de los nifios y sus capaci-
dades operacionales. Muchos-de los
proyectos curriculares en Ciencias
de los afios sesenta, pensaron
encontrar en los principios de la
sicologia de Piaget la justificacién al
énfasis dado al trabajo de laborato-
rio y a las propuestas del aprendi-
zaje por descubrimiento. Esta dé-
cadase caracterizé por la aplicacion
por parte de los educadores de
alguna version de la sicologia del
desarrollo de Piaget alos problemas
de investigacion y de ensefianza de
las Ciencias (Novak, 1988).

No obstante la popularidad de la
teoria, estudios relativamente re-
cientes como los realizados por
Novak (1977a), Resnik (1983) han
indicado la existencia de teorias,
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mads parsimoniosas, que pueden dar
cuenta e interpretar con mejores
resultados la informacién que se
requiere en el andlisis de los fend-
menos del aprendizaje escolar y ser
guiadores de programas de investi-
gacion mas prometedores y conclu-
yentes. Strauss (1982), un entusias-
ta seguidor de las teorias piagetia-
nas, hallegado ala conclusion de que
no obstantelaimportanciay el éxito
que tiene la sicologia de Piaget en los
laboratorios y clinicas especializa-
das, se debe aceptar que esta tiene
poca relevancia cuando se aplica a
situaciones de aprendizaje en las
aulas de clase.

Una teorfaa comprensiva que
cada dia adquiere mayor relevancia
como guiadora de procesos de
aprendizaje escolar en Cienciasesla
propuesta por Ausubell (1968). Esta
reconoce la importancia del con-
cepto del aprendizaje proposicional
y la relevancia que tienen los cono-
cimientos previos que posee el indi-
viduo en el aprendizaje que él
denomina significativo. Sus formu-
laciones sobre las condiciones en
que se da el aprendizaje significa-
tivo, las caracteristicas de las tareas
y materiales utilizados, asl como
sobre los requerimientos de las con-
cepciones previas para que sean
verdaderos enlaces entre lanuevay
vieja informacion, factor impor-
tante del aprendizaje significativo,
explican con mayor claridad por
qué el aprendizaje delas Ciencias en
la escuela ha sido fundamental-
mente de naturaleza memoristica,
tan estéril como elementos de de-
sarrollo intelectual del estudiante.

Infortunadamente las pocas no-
ciones de Ciencias que hoy se ense-
fan en la mayoria de escuelas y
colegios tienen su fundamento en
los principios de la sicologia del
comportamiento y estan enraizados
en practica dominados por apren-
dizajes memoristicos de nombres,
definiciones, hechos, aplicacién me-
cdnica de férmulas y ecuaciones
con ignorancia de logros obtenidos
utilizando los principios de lanueva
sicologia (Cullen, 1983).

No obstante lo anterior, se debe
reconocer que existe actualmente

la ensefianza de las cienclas
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un consenso general sobre algunos
de los principios que deben tenerse
en cuenta en la planeacién de la ins-
truccion, el disefio de curriculos de
ciencias y matematicas tanto en la
escuela primaria como en la secun-
daria y aun la universitaria y que ya
se estdn utilizando los programas
de investigacion de la ensefianza de
las Ciencias. Estos son:

1. Los conceptos

y concepciones alternativas
se adquieren a temprana
edad

Desde la infancia estamos en
busca de significados de los eventos
y objetos. Percibimos regularidades
en los eventos y los objetos y luego
las codificamos mediante palabras
0 signos que representan los con-
ceptos. Los simbolos y palabras se
manipulan y permutan para cons-
truir ideas. Mac Namara (1982) ha
concluido que las funciones cogniti-
vas de los nifios estan en plena fun-
ci6n ala edad de 30 meses. Ellos por
consiguiente pueden ya manipular
palabras en forma variada y abs-
tracta.

La presencia de concepciones
alternativas ha sido evidenciada
por numerosos investigadores (Vie-
nnot, 1977; Driver, 1977; Helm-No-
vak, 1983). Han demostrado ade-
mas, que tales concepciones son re-
sistentes a la modificacién. Desde
entonces numerosos trabajos y
estudios tendientes a reducirlos,
reorganizarlos o superarlos, se han
reportado. Teorias como la de Pos-
ner et al (1982) reconocen la exis-
tencia de estas concepciones y una
buena parte de su argumentacion la
dedica a caracterizarlos y a estable-
cer las condiciones en que pueden
ser reorganizadas y superadas.
Siguiendo estas mismas orientacio-
nes se conoce un extenso trabajo
realizado en los centros de investi-
gacién en Ciencias con resultados
todavia poco concluyentes. Esfuer-
zos en el mismo sentido se han
venido realizando en la UP.N. en la
linea de Investigacion Aprendizaje
de Conceptos en Quimica usando
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algunas veces los principios del
cambio conceptual y mas reciente-
mente guiados por la teoria de
Novak (1977), con resultados toda-
via iniciales pero prometedores
hacia el futuro.

2. Los conocimientos
previos afectan el nuevo
aprendizaje

Para 1968 Ausubell reconocia que
“el factor mds importante que
influye en el aprendizaje es lo que el
alumno ya sabe”. Estudios posterio-
res de Ring y Novak (1971) mostra-
ban como estudiantes de Quimica
de la Universidad que demostraron
poseer conceptos inclusores rele-
vantes a los nuevos conocimientos
al iniciar los cursos de Quimica,
obtenian un mayor rendimiento, Asi
mismo, se ha demostrado que las
concepciones alternativas que po-
sean los estudiantes y que son rele-
vantes a los nuevos contenidos de
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los cursos, se refuerzan, aparecen
mejor elaboradas por efecto del
proceso de ensefianza y de aprendi-
zaje. El estudio longitudinal reali-
zado por Novak y Musonda sobre
aprendizaje de conceptos en Cien-
cias muestra como después de 10
afios permanece alin mas sofisti-
cada la confusién entre dtomos y
moléculas y sobre el fenémeno de
disolucién de olores en agua.

3. La capacidad

de procesamiento

de la informacion

del cerebro es limitada

El cerebro en alguna forma mara-
villosa haciendo uso de la informa-
cién almacenada integra nuestros
pensamientos, sentimientos y ac-
ciones. Miller (1956) ha demostrado
que lamemoria a corto plazo (MCP),
especie de puente de la informacién
entre el sistema perceptivo y la
memoria a largo plazo (MLP) s6lo
puede almacenar y procesar hasta
siete unidades de informacién y mas
0 menos dos a un mismo tiempo.
Este limite en la capacidad de pro-
cesamiento tiene implicaciones en
el aprendizaje en Ciencias. Confe-
rencias u otro material de instruc-
cién no debe requerir del procesa-
miento de mas de siete unidades de
informacién simultdneamente. Sila
solucién de un problema involucra
mdés de 7 unidades de informacion,
para manejarlas es preciso separar
la solucién en etapas y luego al final
combinarlas. Cullen (1983) y Larkin
(1980) han encontrado que los
expertos en solucién de problemas
se caracterizan por tener la capaci-
dad de dividirlas en etapas a dife-
rencia de los novatos.

Si bien los anteriores principios
son aceptados en forma general por
la mayoria de los educadores e
investigadores del aprendizaje en
Ciencias, existen otros principios
que ofrecen més controversia pero
que igualmente han sido usados con
€xito en programas de investigacion
en la ensefianza de las Ciencias.
Entre estos se distinguen los si-
guientes:



El conocimiento se almacena
jerdrquicamente. Los nuevos co-
nocimientos se incluyen dentro del
significado de conceptos ya existen-
tes en la estructura cognitiva. Este
principio se deduce delateoriadela
asimilacién de Ausubell y hasidoya
evidenciado por varios investigado-
res como Mc Namara (1982) que
han estudiado el desarrollo de los
significados en los nifios.

Un resultante de este principio ha
sido el uso de la técnica del mapa
conceptual de aplicacion amplia a
grupos de estudio en el mundo, den-
tro de ellos el més descollante el de
Cornell, liderado por Novak, quien la
ha mejorado y desarrollado hasta el
nivel que hoy se conoce (ver Lear-
ning How to Learn de Novak-Gowin,
1984). El mapa conceptual repre-
senta las relaciones entre los con-
ceptos en forma jerarquica. Ha sido
usado como indicador de la organi-
zacién cognitiva de los conocimien-
tos adquiridos por los estudiantes,
para reconocer y entender la forma
como un estudiante se desarroila
hacia un conocimiento experto en
una determinada temdtica, y para
evidenciar el grado con que se estd
produciendo aprendizaje significa-
tivo por los tipos de diferenciacio-
nes progresivas, reconciliaciones
integradoras y aun aprendizajes
superordenados que se manifiestan
al construir organizaciones concep-
tuales jerdrquicas. La sencillez, la
facilidad como pueden ser manipu-
lados por nifios de corta edad, han
permitido su uso en un amplio
rango de situacién de ensefianza de
las Ciencias.

Los compromisos epistemologi-
cos del estudiante influyen en el
aprendizaje. Se recoge cada vez
mayor evidencia que indica la rela-
cién que existe entre las posturas
epistemolégicas del estudiante y su
habilidad para resolver problemas o
para cambiar sus puntos de vista.
Posner, et. al. (1982) en la descrip-

cién de su Teoria del Cambio Con- |,

educacién
y cultura

ceptual le da gran importancia a
este factor junto a otros como las
creencias, concepciones del mundo,
analogias que forman parte de la
“ecologia conceptual” de los estu-
diantes. Estudios realizados por
Cullen (1983), Waterman (1982)
han encontrado correlaciones signi-
ficativas entre el éxito académico
alcanzado medido por las califica-
ciones en los laboratorios y clases
tedéricas y las posturas positivistasy
constructivistas encontradas en los
estudiantes a través de cuestiona-
rios apropiados. No obstante estosy
otros esfuerzos destinados a encon-
trar mdas y mejores relaciones entre
los factores enumerados y el apren-
dizaje de las Ciencias, se requiere
aun de resultados mas concluyentes.

La importancia de que el estu-
diante conozca, sea consciente de los
procesos cognitivos que intervie-
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nen en el aprendizaje asi como el
reconocimiento de que pensamien-
tos, sentimientos y acciones se inte-
gran intimamente en el individuo y
en un proceso de aprendizaje signi-
ficativo constituyen otros dos de los
aspectos que no se deben olvidar en
el momento de disefiar eventos
educativos a través de la ensefianza
de la Ciencia. Evidencias experi-
mentales se obtienen cada vez en
mayor nimero en relacién con estos
dos iltimos principios. Los trabajos
del grupo de Cornell (Atkin, Mo-
reira, Novak) han generado el de-
sarrollo de nuevos programas de
investigacion dirigidos explicita-
mente a ayudar a los estudiantes a
“aprender a aprender” o a proveer-
los de estrategias de metaaprendi-
zaje (Novak, Gowin 1984). Asi
mismo los trabajos de Robertson
(1984) del mismo grupo de Cornell
indican que los estudiantes que
“piensan significativamente”, acti-
vamente integran sus pensamientos
y acciones y expresan sentimientos
positivos hacia desempefios maés
exitosos los cuales a su vez van
acompafnados de una mayor com-
prension de los significados de los
eventos y asi sucesivamente.

La educacién en Ciencias debe
orientar hacia un aprendizaje signi-
ficativo, compartiendo y negociando
significados, guiando al estudiante
a una integracion del pensar y
actuar y por consiguiente a un
nuevo significado de la experiencia
que al decir de Gowin (1985) es lo
que constituye la Educacione
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Entendido el curriculum en sen-
tido amplio, podriamos anotar que
es el responsable del ambiente edu-
cativo que se instaure en la escuela.
En tal caso no seria posible pensar
en curricula independientes para
aspectos de la formacién de los
estudiantes o para disciplinas ais-
ladas. Sin embargo, como lo trata-
remos de demostrar en este trabajo,
una transformacién en la concep-
ciébn y tratamiento del conoci-
miento (y en particular, del cono-
cimiento cientifico) puede cons-
tituirse en punto de partida parala
transformacion de la escuela como
totalidad. Trataremos de mostrar
en esta ponencia, a partir de los
problemas reconocidos mas promi-
nentes y universales de la construe-
cién del conocimiento cientifico en
la escuela, cémo el problema de la
ensefianza de la ciencia puede remi-
tirse a aspectos especiales de la cul-
tura, para luego, al estudiar la posi-
bilidad de una alternativa curricu-
lar, plantear los nexos del tipo de
educacién cientifica que se pro-
pone, con la formacién integral del
individuo.

Problemas en la ensefianza
de la ciencia

Desde hace relativamente poco
tiempo los juicios acerca del éxito o
fracaso de la escuela en su tarea de
ensefiar ciencias han cambiado de
punto de partida. Mientras hasta
hace unos 15 afios se evaluaba si
alguien “sabia o no sabia” ciencias a
partir de la habilidad que se demos-

Hacia una alternativa
curricular en la ensenanza

de las ciencias

Dino Segura Robayo*

trara en la aplicacién de un con-
junto muy bien definido de férmu-
las, definiciones y algoritmos a una
coleccion de problemas tipicos, hoy
tal juicio se basa fundamental-
mente en los tipos de explicacién
que se enuncien cuando se con-
fronta el conocimiento escolar con
situaciones anémalas corrientes o
con fenémenos naturales, muchas
veces derivadas de la cotidianidad
misma del individuo!. Esta trans-
formacion de criterios corresponde
entre otras cosas a una época en
que la educacién se ha liberado de
los patrones conductistas que la
orientaron sistemdticamente desde
los afios 60 y que privilegiaban
lo medible en los procesos de apren-
dizaje y remitian los juicios acerca
del aprendizaje a las respuestas, sin
atender a los procesos mentales en
general ni a los subyacentes en la

casos particulares.

la ensefianza de las ciencias

aplicacion de las generalizaciones 7 / En cuanto a los resultados de las

investigaciones recientes, podemos,
de manera esquemética, resumirlos
como sigue. Cuando se solicita a los
alumnos que expliquen aconteci-
mientos comunes que supuesta-
mente deben poderse explicar a la
luz de lo aprendido en la escuela
encontramos que:

1. Lasexplicaciones que dan pre-
sentan sistematicamente esquernas
de explicacién pretedricos, a pesar
dela accién de la escuela® Esta per-
sistencia se presenta en varias for-
mas. (a) Unas veces las explicacio-
nes se elaboran como si jamés se

Dino Segura Robayo
* Universidad Distrital; Escue-
la Pedagégica Experimental.




hubiese pasado por la escuela.
(b) En otros casos se presentan
explicaciones espontaneas (pre-
tedricas) matizadas con palabras
aprendidas en clase pero sin nin-
guna articulacion o coherencia
légica®. (¢) Cuando ante los interro-
gantes se dan respuestas “correc-
tas”, lo importante para quienes
responden es si lo que afirman es
correcto o no, no silo que se afirma
es 0 no comprendido?,

2. Se ha evidenciado que sobre
los fenémenos naturales y aun
sobre los elementos tecnolégicos no
existen preguntas propias. Cuando
un alumno aventura un intento de
explicacidn, ello obedece a una soli-
citud de su maestro (o del investi-
gador), y no a una iniciativa propia.

Al investigar sobre las posibles
causas de esta situacion, se encuen-
tra que:

3. Muchos maestros tampoco es-
tan en capacidad de elaborar expli-
caciones y ademds, comparten en
gran medida las mismas deficien-
cias de los estudiantes5,

4. Los textos escolares no enfati-
zan en la explicacion como elemen-
to central para la ciencia. (Recor-
demos que la bisqueda de expli-
caciones debe resultar ante si-
tuaciones “anémalas” y tal no es el
caso de los textos). Usualmente el
texto se organiza como una exposi-
cion rectilinea: verdad sobre ver-
dad. Y culmina su tratamiento
temadtico con problemas de aplica-
cién de resultados (férmulas y algo-
ritmos), no a situaciones reales sino
a situaciones imaginadas y ademés
idealizadas, supuestamente para
facilitar su aprendizaje.

El cuadro se completa cuando se
consideran las pruebas escolares.
Estas son coherentes con la reali-
dad antes descrita, es asi como
mediante ellas se juzga el aprendi-
zaje de la ciencia a partir mds de la
repeticién que de la comprensién®.

Consideraciones acerca
de las deficiencias anotadas
Actualmente la bisqueda de

alternativas parala educacion cien-
tifica se centra en la concepcién de
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estrategias que se orienten al cam-
bio conceptual en los estudiantes, es
decir, al reemplazo de las formas
espontineas e ingenuas (pre-ted6-
ricas) de explicarse la realidad, por
formas mads elaboradas y préximas
a la ciencia. Sin embargo, en los
dltimos afios esta biisqueda se
acompaifia con una exploracién de
las formas metodolégicas subya-
cerites en las elaboraciones espon-
tdneas y que estin en la base de
ellas. Se supone que las formas
espontdneas son el resultado de
una metodologia deficiente (de la
superficialidad”) y se intuye que si
se logra su transformacion por una
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manera de ver y de relacionarse con
la realidad inspirada en la ciencia,
es posible superar de manera total y
aun evitar en muchos casos, los
esquemas alternativos o pre-teé-
ricos. Desde un anélisis Bachelar-
diano, el trabajo que se propone
para superar las deficiencias en la
formacién cientifica se orienta en
parte a la determinacién de los
“obstdculos pedagogicos”, esto es, las
dificultades que se encuentran en el
proceso mismo de aprendizaje®. Esta
opcién es importante entre otras
cosas porque la bisqueda de una
tipificacién del origen de los esque-
mas conceptuales espontaneos y de
su solidez frente a los intentos de
transformacién, obliga a reflexio-
nar sobre las condiciones en que se
construye la ciencia en la escuela.
Cuando se estudian tanto las
condiciones en que los estudiantes
elaboran sus explicaciones, como
las explicaciones que proponen,
encontramos que las caracteristi-

1. Ejemplos de investigaciones sobre es-
quemas alternativos o sobre cambio con-
ceptual. Por ejemplo Gil-Pérez en Es-
pana, A. Giordan en Suiza, M. Vicentini-
Minzonni y P. Guidoni en Italia, E. Gues-
ney Viennot en Francia, D. Hawkings en
Estados Unidos o algunos trabajos de
Posgrado que se elaboraron en la Univer-
sidad Pedagégica Nacional: E. Zalamea,
A.Benavides, D. Ortiz, O. Salcedo, W. Cér-
denas, 0. Ocafia y R. Paris,

2. Verelarticulo La ensefianza de lacienciaa
nivel basico: continuidad o discontinui-
dad, de D. Segura (1980).

3. Como cuando se afirmaque “la tempera-
turaes elgrado o densidad de calor de un
cuerpo”. Otros ejemplos se encuentran
en el libro ya clisico de A. Giordan, La en-
seftanza de las ciencias (1982).

4. Es el caso cuando se explica que “los
cuerpos que flotan en el agua son menos
pesados que el agua”, perono se sabe cuél
agua.

5. Ver trabajo de Oscar Ocafia.

6. Ver trabajo de pre-gradode E. TorresyL.
Rojas sobre las pruebas del ICFES, Uni-
versidad Distrital, 1988.

7. Ver Gil-Pérez. La metodologia cientificay
la ensefianza de las ciencias, unas rela-
ciones controvertidas, Ensefianza de las
ciencias 1986 (4), o Una premisa para el
cambio conceptual: el cambio metodolé-
gico, de D. Segura en Ensefianza de las
ciencias (en prensa).

8. Bachelard, “La formacién del espiritu
cientifico” (1975).
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cas de la ciencia que se ensefia y de
su aprendizaje entre otras son
estas:

1. Laactitud de quien aprende es
fundamentalmente pasiva. Lo que
hay que aprender estd ahi en los
textos para ser aprendido. Lo que
hay que hacer para lograrlo es lo
que hacia el clérigo del siglo XV, ante
la fuente del saber de entonces, la
Biblia: inclinarse respetuosamente
ante la revelacién divina. Notemos
que esta actitud esta inspirada en
una concepcién de lo que es la cien-
cia: un conjunto de resultados.
Coherentemente con ello, su apren-
dizaje no puede ser de otra forma:
deben aprenderse los resultados.

2. Se tiene la idea de que los
resultados cientificos se pueden
lograr por descubrimiento. De al-
guna manera en esta afirmacion
estd implicitalaidea de que las leyes
y teorias se encuentran en los datos
yquelo que hay que hacer es “mirar
bien”, de tal manera que haciéndolo
es posible superar la imperfeccion
de los sentidos y “leer en la natura-
leza como en un libro abierto”. Esta
afirmacién que en el Renacimiento
era explicable en la medida en que
proponia una alternativa extrema
al dogmatismo, es hoy insostenible
€n cuanto se reconoce que las “leyes
naturales” son construcciones hu-
manas y que el significado de los
datos depende de la teoria que los
interpreta.

3. Esta concepcién conduce a la
ilusién de que la objetividad existe
como un hecho dado. Precisamente
uno de los resultados de la investi-
gacion en torno de los pre-concep-
tos es que la objetividad no existe
como algo dado, sino que es una
construccién. Si lo que vemos
depende de nuestra experiencia y
nuestros conocimientos, si todos no
vemos lo mismo cuando vemos las
mismas cosas®, (la objetividad, es-
to es, la identidad de interpretacio-
nesy de percepciones), es una meta
para quienes se forman en una dis-
ciplina. La objetividad es entonces
un punto dellegada, no un punto de
partida. Este resultado es una de las
objeciones que se pueden proponer
a la existencia de “el método cienti-
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fico”. Cuando el método cientifico
propone como punto de partida la
observacion sin teoria como posibi-
lidad para que diferentes observa-
dores partan de lo mismo, esto es,
de los datos que tienen existencia
real independientemente del obser-
vador, se remite a un concepto de
ciencia (por descubrimiento) que
pertenece al pasado.

4. La pasividad que se afirma
dentro de esta metodologia con-
duce a la validacién del autorita-
rismo, con otra consecuencia: en el
aprendizaje de la ciencia no existe
lugar para la imaginacién y la crea-
tividad. ;Cémo va a haber lugar
para ello sila meta de la clase esta
definida (los resultados) y el camino
estd preserito (el método cienti-
fico)? La ausencia de imaginaci6n y
creatividad no se restringe a los
estudiantes y maestros, es una
caracteristica de los textos (o de sus
autores), como podria compro-
barse muy facilmente comparando
los indices de diferentes textos, o los
problemas que se proponen, o
incluso, el tratamiento que se da a
los tépicos, conceptos o leyes. Si lo
hiciéramos, encontrariamos muy
facil sostener que los unos son
copias de los otros. Esta conclusion,
por cautivante que parezea, no es
cierta. Aunque efectivamente algu-
nos puedan ser copiadelos otros, la
razén fundamental de la coinciden-
cia es que todos corresponden a una
misma idea de ciencia y en especial,
de la ciencia particular de la cual el
libro es texto. Por ejemplo, si se
piensa que el concepto de rapidez
solo puede lograrse cuando ya se
han logrado los conceptos de
tiempo y de distancia, es inevitable
que en la exposicién en el texto apa-
rezcan primero estos que aquel. Y si
tal razonamiento se plantea para
todos los temas, conceptos o conte-
nidos tedricos, tendremos entonces
una coincidencia final, que no es
otra que la que aparece en los dife-
rentes textos.

5. Una consecuencia de lo que
afirmamos en el punto anterior es
que el aprendizaje de la ciencia
puede darse por yuxtaposicion,
aprendiendo concepto tras con-
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cepto, como si se pudieran apren-
der independientemente, o apren-
diendo retazos de teorias y no las
teorias como totalidad, que es lo que
permite que sean fuente de explica-
cion. Esta iltima consideracion
resume muchos de los planteamien-
tos anteriores. En esto debemos ser
enfaticos, los diferentes conceptos
no poseen significado por si mismos
sino en virtud de la teoria dentro de
la cual estdn insertos. En tal sen-
tido, un mismo concepto puede
tener significados diferentes cuan-
do se considera desde teorias dife-
rentes. La ensefianza de la ciencia
orientada hacia un aprendizaje
paulatino y ordenado de conceptos
no responde ala biisqueda de expli-
caciones y en este sentido, tampoco
a las preguntas de los nifios peque-
fios que requieren de un porqué de
los fenémenos. Sobre este punto
profundizaremos mas adelante.

Origen de las pre-teorias

Lo dicho anteriormente apunta a
senalar que el caracter de la ciencia
que se ensefia en la escuela (y que es
el que se desprende de textos y
especialistas) en vez de antagonizar
con la concepcién espontanea de lo
que es la ciencia, la afianza. Esto
conduce a que lograr posterior-
mente una transformacion de las
formas ingenuas de explicacién por
formas mas elaboradas o préximas
a las cientificas de ver la realidad se
convierte en una tarea practica-
mente imposible, sobre todo porque
se ha destruido una actitud cienti-
fica. Los puntos mésimportantes de
esa concepcién de ciencia que es
compartida por el sentido comiin,
pueden resumirse en estos térmi-
nos:

1. La ciencia tanto para la socie-
dad —en su significado cultural—
como para la escuela —en la préc-
tica de su ensefianza— es una
coleccion de resultados. Estos re-
sultados se valorizan en cuanto su

9. Ver Patrones de descubrimiento de Han-
son, N. R. (1977).




posesion valoriza a quien los posee.
Laimportancia de la ciencja estriba
en su posesion, no en 8u utilidad.
Esta caracteristica podria proyec-
tarse al caracter de consumo de la
sociedad. Poseer el “conocimiento
cientifico” es como poseer un bien
mas. Todos sabemos que con rela-
cién al conocimiento, usualmente
no se pregunta qué se sabe, sino qué
se es.

2. Laciencia en nuestrasociedad
estd despojada de sus caracteristi-
cas culturales. Es asi como se des-
contextualiza su actividad y se con-
sidera neutral y en este sentido, por
encima de cualquier consideracion
ideolégica.

3. El aprendizaje de la ciencia
debe remitirse a los procesos que se
supone se dieron en su construc-
cién. Es por eso que en su exposi-
cion prima el inductivismo por lo
menos en lo declarativo. Sin em-
bargo, por el cardcter de la ciencia
como coleccién de resultados, el in-
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ductivismo termina en “recetas” o
en exposiciones donde lo evidente
es el dogmatismo.

4. Estaultima consideracion con-
duce a que la clase de ciencias se
desarrolle en torno a los conceptos
(o al aprendizaje de conceptos) y se
olvide el caricter explicativo de la
actividad cientifica.

Estas consideraciones conducen
a que en general en las clases se
busque una continuidad entre las
concepciones espontaneas y la teo-
ria. A que las definiciones de las teo-
rias se apoyen en las imagenes
inmediatas del lenguaje comin. Y
finalmente, a que los individuos no
valoren sus inquietudes, puesto que
noson pertinentes enlaclase (loque
estudia la ciencia es otra cosa), ni
valore sus capacidades intelectua-
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les puesto que para embarcarse en
la actividad cientifica basta con
seguir una prescripcién (no hayne-
cesidad de pensar), ni posea inte-
rrogantes, los interrogantes son los
del maestro ylos del texto. Tenemos
asi personas ajenas a cualquier
asomo de curiosidad.

La metodologia cientifica

La metodologia cientifica se fun-
damenta en la concepcién de la
ciencia como busqueda de explica-
ciones, esto es, como construccién
de teorias. En este sentido es mis
una actividad que un resultado.
Esta afirmacién posee implicacio-
nes en cuanto al caricter de la cien-
cia y al cardcter de la actividad. En
primer lugar debe concebirse la
ciencia como creacién humana,
como una creacion que pertenece a
las multiples creaciones humanas,
esto es, que se trata de un elemento
cultural; no de algo que estd por
encima de la cultura, sino que es
algo que estd socialmente contex-
tualizado. En cuanto a actividad, la
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actividad cientifica se caracteriza
por ciertos valores distintivos: la
libertad de pensamiento y la tole-
rancia; la posibilidad de disentir yla
creatividad. Han sido precisamente
estos valores en la actividad cienti-
fica los que han permitido su de-
sarrollo y la han llevado a ser la
dimensién mas importante de la
cultura occidental'?, El contexto de
la actividad apunta a recalcar en
quien hace ciencia, esto es, en quien
se embarca en la bisqueda de expli-
caciones, de la existencia de dos
tensiones. La tensién individual de
quien se compromete en la bis-
queda de soluciones a algo cuya
problematica le pertenece y que se
deriva de una apropiacién del pro-
blema que investiga. Y una tensién
colectiva que puede ser implicita y
que se deriva de los problemas
sociales y cientificos de su tiempo
(N. Winner y la informacién, Carnot
y la energia, Galileo y la inercia,
Copérnico y la cosmologia, ete.).
Tenemos pues que lo distintivo de
quien es formado en un espiritu
cientifico mas que la posesion de
resultados, es la posesién de una
actitud cientifica: Es mas la pose-
sién de preguntas y problemas, que
la repeticion de soluciones. En fin, el
primer distintivo de la actitud cien-
tifica es la intencionalidad de la
mirada. Quien vive indiferente-
mente en un universo de elementos
que no comprende, no puede poseer
una educacién en la ciencia. Tam-
poco la puede poseer quien no
asume una posicidon activa de bis-
queda ante los interrogantes, con el
convencimiento y confianza de
poder comprender el mundo que lo
rodea. Finalmente no sélo la curio-
sidad y la confianza en la racionali-
dad bastan para caracterizar el
espiritu cientifico.. Es necesario
poseer una formacién de base que le
permita una disciplina cientifica

para aproximarse a la solucién de
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los problemas y anomalias. Y la dis-
ciplina cientifica en la invencién de
explicaciones implica al menos dos
caracteristicas. Por una parte, la
coherencia logica del discurso y por
otra, la habilidad para apelar
cuando sea necesario a la contras-
tacion empirica.

A nuestro juicio son estos dos
elementos los que deben orientar la
ensefianza de la ciencia: la disci-
plina en la construcciéon de explica-
ciones yla formacion de una actitud
cientifica. Esto plantea varias exi-
gencias a la clase y consecuente-
mente apuntan a concebir una al-
ternativa curricular para la en-
sefianza de la ciencia.

Una diferencia importante:
los conceptos y las teorias

Para comprender la diferencia
entre estos dos términos veamos un
ejemplo. Supongamos que ha llo-
vido y que luego del sol de mediodia,
la calle estd seca. Una pregunta al
respecto puede ser, jqué se hizo el
agua que hace un momento mojaba
el pavimento? Existen muchas res-
puestas. Podemos decir por ejem-
plo, que el agua se evapord. Tene-
mos pues que el concepto eva-
poracion explica lo que hemos
observado. Pero podemos pregun-
tarnos, ;hasta donde tal concepto
es explicative? Lo que queremos
afirmar aqui, es que si no se incor-
pora este concepto a un modelo de
estructura de la materia, en el cual
los cambios de estado se explican en
funcion de una imagen que tenemos
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sobre los estados de agregacién, y
con ello, a partir del significado de
las fuerzas intermoleculares y del
movimiento de las moléculas, el
término evaporacion es meramente
una palabra que en vez de explicar,
elude la explicacion. Asi, decir que
“el agua desaparecié por la evapo-
racién” es cierto, pero puede no
haber comprension cuando se enun-
cia. Cuando —por el contrario, aun
sin la utilizacién del término evapo-
racién— se muestra cémo el movi-
miento de las particulas puede ser
tan rdpido que estas pueden esca-
parse del seno del liquido al superar
las fuerzas de atraccién intermole-
cular, la explicacién no sélo no se
restringe al evento particular que
originé la pregunta, sino que puede
aplicarse a muchos otros casos,
aunque la palabra evaporacién no
se haya utilizado!l. Cuando la expli-
cacién a algo estd ligada inevita-
blemente a la utilizacién de un tér-
mino (o concepto), usualmente no
hay comprension.

El punto que queremos mostrar
aqui es éste. Los conceptos no

10. Ver Yehuda Elkana, La ciencia como sis-
tema cultural (Elkana, 1983).

11. Por ejemplo a ;por qué se evapora mas
rédpido el alcohol que el agua?, pregunta
que nos lleva a una comparacién de la
magnitud de las fuerzas intermolecula-
res en los dos liquidos.
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gible, de tal manera que lo que se
observa logra significacién al ser
interpretado alaluz de tales image-
nes, esto es, es explicado. En el
ejemplo del pavimento himedo
citado antes, lateoria o imagen esla
teoria de estructura de la materia,
lo que se observa es que lahumedad
del pavimento desaparece, La ex-
plicacién se logra cuando se articu-
la lo observado con la teoria, esto
es, cuando se interpreta lo explicado
a partir de la teoria.

Hacia la concepcién
de un curriculo en ciencias

El curriculo puede concebirse si
se definen dos aspectos: las metas y
las formas de trabajo. Un aspecto
que debe decidirse ante todo es lo
que se busca con una educacién
cientifica en la educacién bésica y
media. A nuestro juicio debemos
insistir en la convenienciade darlea
estaformacion mas un cardcter cul-
tural que profesional. Es por esta
razén que debe buscarse la forma-
cién ‘e un espiritu cientifico que
permita al ciudadano vivir coheren-
temente con las caracteristicas de
la sociedad tecnoldgica de nuestra
época. Aunque tal formacién es
fundamental para quien optard en
el futuro por una formacién profe-
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sional en ciencias, el ciudadano no
puede mantenerse en un estado de
privacién intelectual que lo lleve a
concebir la ciencia como magia, ni a
renunciar a la comprensién de los
fenémenos naturales o de los arte-
factos tecnolégicos, ni renunciar a
tener puntos de vista sobre la socie-
dad en que vive que le permitan par-
ticipar en las decisiones de interés
colectivo®®, El asunto es que una
formacion cientifica para que lo sea
debe trascender el dmbito de la
ciencia y convertirse en una actitud
ante la vida. Si es posible en la cien-
cia cuestionar, controvertir y criti-
car, si existen criterios para juzgar
las alternativas de verdad a partir
de la exigencia de racionalidad y la
referencia a la prueba empirica; si
en la ciencia es posible rechazar el
dogmatismo y la imposicién, tales
valores deben proyectarse a la vida
ciudadana como un hédbito. En este
sentido, como lo afirma Bronowsky,
“el mundo de hoy estd potenciado
por la ciencia, renunciar a una edu-
cacién cientifica equivale a caminar
con los ojos abiertos hacia la escla-
vitud”4, o

La meta fundamental de la edu-
cacioén cientifica es el logro de una
actitud cientifica, de un espiritu
cientifico. Y como lo hemos argu-
mentado antes, esta exigencia se
concreta si se logra formar indivi-
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duos poseedores de curiosidad; con
confianza en su propia racionali-
dad; que posean los valores de la
actividad cientifica, esto es, la liber-
tad de pensamiento y la tolerancia,
la capacidad de disentir y la creati-
vidad. Esto implica una formacién
en el debate y la polémica y con ello
la construccién progresiva de la
objetividad al controvertir puntos
de vista armados con una exigencia
alaracionalidad (coherencialégica)
y a la disciplina experimental.

Pero estas metas no podrin
lograrse mediante exposiciones jui-
ciosas, ni mediante conferencias.
Solamente se podréan adquirir en la
prictica, esto es, en la actividad
misma. Es por eso que lo verdade-
ramente importante son las formas
de trabajo de la clase de ciencias.

La forma de trabajo en la clase de
ciencias debe conjugar tres elemen-
tos. En primer lugar los temas que
se estudien deben ser plenamente
comprendidos como problema por
los alumnos y asumidos por ellos
como su propio problema. En se-
gundo término, la busqueda de

13. Alrespecto es importante ver el articulo
Educacién publica, ciencia y cultura de
C.Federicciy otros, en Separata de EDU-
CACION Y CULTURA, 1984,

14. Science and human values, Bronowsky
(1965).
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gible, de tal manera que lo que se
observa logra significacion al ser
interpretado alaluz de tales imédge-
nes, esto es, es explicado. En el
ejemplo del pavimento hiimedo
citado antes, la teoria oimagen esla
teoria de estructura de la materia,
lo que se observaes que la humedad
del pavimento desaparece. La ex-
plicacién se logra cuando se articu-
la lo observado con la teoria, esto
es, cuando se interpretalo explicado
a partir de la teoria.

Hacia la concepcién
de un curriculo en ciencias

Fl curriculo puede concebirse si
se definen dos aspectos: las metasy
las formas de trabajo. Un aspecto
que debe decidirse ante todo es lo
que se busca con una educacién
cientifica en la educacién béasica y
media. A nuestro juicio debemos
insistir en la conveniencia de darle a
esta formacién més un caricter cul-
tural que profesional. Es por esta
razén que dcbe buscarse la forma-
cion e un espiritu cientifico que
permita al ciudadano vivir coheren-
temente con las caracteristicas de
la sociedad tecnolégica de nuestra
época. Aunque tal formacién es
fundamental para quien optara en
el futuro por una formacién profe-
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sional en ciencias, el ciudadano no
puede mantenerse en un estado de
privacién intelectual que lo lleve a
concebir la ciencia como magia, ni a
renunciar a la comprensién de los
fenémenos naturales o de los arte-
factos tecnolégicos, ni renunciar a
tener puntos de vista sobre la socie-
dad en que vive que le permitan par-
ticipar en las decisiones de interés
colectivo!®, El asunto es que una
formacién cjentifica para que lo sea
debe trascender el ambito de la
ciencia y convertirse en una actitud
ante la vida. Si es posible en la cien-
cia cuestionar, controvertir y criti-
car, si existen criterios para juzgar
las alternativas de verdad a partir
de la exigencia de racionalidad y la
referencia a la prueba empirica; si
en la ciencia es posible rechazar el
dogmatismo y la imposicién, tales
valores deben proyectarse a la vida
ciudadana como un hébito. En este
sentido, como lo afirma Bronowsky,
“el mundo de hoy estd potenciado
por la ciencia, renunciar a una edu-
cacion cientifica equivale a caminar
con los ojos abiertos hacia la escla-
vitud”4, A

La meta fundamental de la edu-
cacién cientifica es el logro de una
actitud cientifica, de un espiritu
cientifico. Y como lo hemos argu-
mentado antes, esta exigencia se
concreta, si se logra formar indivi-

duos poseedores de curiosidad; con
confianza en su propia racionali-
dad; que posean los valores de la
actividad cientifica, esto es, la liber-
tad de pensamiento y la tolerancia,
la capacidad de disentir y la creati-
vidad. Esto implica una formacion
en el debate y la polémica y con ello
la construccién progresiva de la
objetividad al controvertir puntos
de vista armados con una exigencia
alaracionalidad (coherencialégica)
y a la disciplina experimental.
Pero estas metas no podréan
lograrse mediante exposiciones jui-
ciosas, ni mediante conferencias.
Solamente se podrin adquirir en la
préctica, esto es, en la actividad
misma. Es por eso que lo verdade-
ramente importante son las formas
de trabajo de la clase de ciencias.
Laforma de trabajo en la clase de
ciencias debe conjugar tres elemen-
tos. En primer lugar los temas que
se estudien deben ser plenamente
comprendidos como problema por
los alumnos y asumidos por ellos
como su propio problema. En se-
gundo término, la biisqueda de

13. Al respecto es importante ver el articulo
Educacién publica, ciencia y cultura de
C. Federicciy otros, en Separata de EDU-
CACION Y CULTURA, 1984,

14. Science and human values, Bronowsky
(1965).
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solucién o de alternativas de expli-
cacion a las situaciones de clase
debe darse colectivamente de ma-
nera que exista posibilidad de
aproximacién a la teorizacién a
partir del debate y la polémica.
Finalmente, las actividades de con-
trastacion y de trabajo experimen-
tal deberdn originarse en las opcio-
nes de explicacién que propongan
los estudiantes a un determinado
problema. Lo que deben poner a
prueba son sus aproximaciones, no
la “verdad” del maestro.

Cuando un ambiente de trabajo
como el que estamos proponiendo
se establece en el aula, seguramente
nos aproximamos a la formacién de
un espiritu cientffico. Si por otra
parte, los problemas que se estu-
dian apuntan a la exploracion de
situaciones relacionadas con teo-
rias generales por su aplicabilidad
tendremos la oportunidad de apro-
ximarnos a elementos Utiles en la
ciencia para la explicacion de
muchos fendmenos, Démonos cuen-
ta que cuando se propone una
situacién para investigar lo que
ocurre o la discrepancia entre lo
que se predice y lo que sucede real-
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mente, lo que buscamos es explicar,
independientemente de la forma-
ci6én de conceptos. Estos van apare-
ciendo en el tratamiento de los
materiales y van asi ganando en sig-
nificado. Pero recalcamos, lo fun-
damental no es el aprendizaje de

conceptos, sino la invencién de

teorias.

Es interesante observar que ya
desde los primeros afos los nifios
estin en capacidad de “inventar
explicaciones” y de argumentar en
favor o en contra de ellas.

Explicar por qué una sombra
producida por el marco de unaven-
tana, que da al sol, se mueve, hasido
alguna vez una actividad de nifios
de primer afio de bdsica primaria.
Claro que no lograron la explicacién
derivada del modelo del sistema
solar, pero al intentar explicar vie-
ron mucho més que lo que habian
visto antes, intentaron formas de
precisar cémo era el movimiento,
descartaron opciones iniciales, ete.
Estaban aprendiendo a ver.

Explicarse por qué el émbolo de
una jeringa regresa violentamente
cuando lo echamos para atrds con
el extremo tapado, haservido en los
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ninos de sexto grado de bdésica
secundaria para aproximarse de
una manera distinta ala estructura
de la materia, para cuestionarse
sobre la existencia o no de fuerzas
realizadas por el vacio, etc.

En estos casos no se logra atin la
teoria, pero con ello estamos enri-
queciendo la experiencia y asi
dando bases para que posterior-
mente los términos de la teoria
posean referentes reales. Pero lo
mads importante, se trata de explo-
raciones en torno a problemas tota-
les, en las cuales se discute y se
ponen a prueba los intentos de
aproximacién. Se estd creando un
espiritu cientifico. ¥

Es posible que estas clases requie-
ran de maestros distintos. Eso es
claro, pero en una experiencia que
realizamos con unos 530 nifios y 13
maestros mostramos que es posi-
ble!t o

15, Ver La ensefianza-aprendizaje de las
ciencias naturales en el primer afio de
ensefianza media. Proyecto COLCIEN-
CIAS CO 6211-10-002-86, informe final.
Agosto de 1986,



L.a enseiianza de la ciencia:
dificultades y perspectivas

Adela Molina A.*

Este trabajo presenta algunos de
los resultados que se han obtenido
en el desarrollo del proyecto de
investigacion para el mejoramiento
dela calidad de la educacion en los
niveles bdsicos. Este Proyecto fue
aprobado como Proyecto Institu-
cional en 1987 en la Universidad
Distrital y se encuentra actual-
mente en su primera etapa: VALI-
DACION DEL SISTEMA. Para propi-
ciar la comprension de los re-
sultados (que corresponden a al-
gunos trabajos de grado de los
licenciados en educacién de espe-
cialidades: Biologia, Fisica y Educa-
cién Primaria) es necesario presen-
tar un marco general dentro del
cual se contextualizan los diferen-
tes aportes.

Pregunta fundamental

Elpunto de partidadelaetapade
validacién del sistema se remite a
investigar empirica y teéricamente
los criterios que a juicio de especia-
listas se derivan de la pregunta
;Cumple la ensefnanza de las Cien-
cias Naturales en los niveles basicos
con las metas que le corresponden?

Adela Molina Andrade

* Profesora Universidad Dis-
trital “Francisco José de Cal-
das”. Escuela Pedagogica Ex-
perimental (EPE).
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Reflexiones acerca
del espiritu cientifico

Dentro de las posibles respuestas
a la pregunta planteada anterior-
mente, los especialistas, educado-
res, pedagogosy cientificos se refie-
ren con frecuencia,yde unamanera
general como metas de la educacion
en las ciencias, a la formacién del
espiritu cientifico. Este enunciado
requiere sin embargo de algunas
consideraciones para aclarar su sig-
nificado. Estamos convencidos de
que este depende de la perspectiva
tedrica desde la cual se estudie el
problema.,

Plantearse la formacién del espi-
ritu cientifico como una meta
deseable en la ensefianza de las



ciencias naturales, debe tener en
cuenta la critica que se hace usual-
mente ala forma como actualmente
se ensena la ciencia, no sélo por los
resultados que se obtienen sino por
la concepcién de ciencia implicita
en esta forma de ensefianza. Las
consideraciones que siguen permi-
tiran también definir las caracteris-
ticas de su ensefanza desde una
perspectiva diferente.

La ciencia es un proceso de biis-
queda de explicaciones. Y las expli-
caciones cientificas son construc-
ciones, esto es, invenciones que
requieren para ser cientificas, a la
vez de coherencia interna, y de
haber superado las exigencias de
contrastacion empirica. El proceso
de bisqueda de explicaciones, por
otra parte, no es un acto individual
sino una empresa colectiva, de tal
manera que dichas explicaciones se
construyen mediante su confronta-
cién en el debate piiblico, dentro
de la comunidad cientifica. Es en
este proceso que la libertad de pen-
samiento, la tolerancia, el razona-
miento, la responsabilidad y el
compromiso con lo que se investiga,
aparecen como condiciones y caracte-
risticas de la bisqueda y son tan
importantes como los conocimien-
tos que se construyen. Podemos
agregar ademas, que en la biisqueda
de explicaciones deben existir como
punto de partida la curiosidad, el
espiritu de pregunta y el estado de
vigilia en el cual entra el cientifico
cuando va hasta las tltimas conse-
cuencias frente a las preguntas que
se ha formuladol.

Criterios de validacion

A partir de la formulacién ante-
rior sobre qué es la ciencia, carac-
terizaremos lo que significa para
nosotros el espiritu cientifico. Bre-
vemente podriamos afirmar que en
la busqueda de explicaciones se
forma el espiritu cientifico y es por
eso que se hace necesario caracteri-
zar tal propésito.

En la biisqueda de explicaciones
se requiere poseer preguntas pro-
pias. Es por esto que la curiosidad
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del nifo, sus inquietudes e iniciati-
vas deben ser un aspecto relevante
en la clase. Esta exigencia no debe
dejarse abandonada a un desarrollo
espontdneo y de ahi que el enrique-
cimiento de la experiencia puede
ser un eje orientadory dinamizador.
Enriquecer la experiencia no signi-
fica ponerse en contacto “fisica-
mente” con muchos fenémenos, se
trata por el contrario, de ver cosas
distintas en lo mismo. En este punto
se estd desarrollando un espiritu de
bisqueda, cualificado por la re-
flexion.

Cuando reclamamos que debe
enriquecerse la experiencia, que-
remos enfatizar en que cadavez que
el nifo observa algo, lo observe

mejor en la medida en que su
mirada supera el nivel de las expli-
caciones espontdaneas y evidentes,
haciéndolo avanzaran la curiosidad
y el espiritu de busqueda. De lo
anterior se infiere que las preguntas
que enuncia el nifio son muy impor-
tantes, pero que son adn maés
importantes las que plantea el
maestro (tanto como sus respues-
tas), ya que son estas las que orien-
tan las bisquedas del nifio y las que
orientan su mirada. Vale anotar,
que las preguntas y respuestas del
maestro no deben detener la curio-
sidad del nifio.

Pero no basta con ser curioso, con

' poseer preguntas. Una vez se tienen
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preguntas, son importantes tantola
necesidad de buscar respuestas
como la confianza en que es posible
lograrlas. La necesidad de buscar
respuestas se manifiesta como una
actitud humana, necesidad que se
ratifica histéricamente. E1 hombre
siempre ha estado empefiado en la
bisqueda de explicaciones que le
proporcionen comprension. “Esto
es, de explicaciones que nos sirvan
paraimaginar lo que realmenteesti
sucediendo. Esto lo permiten las
teorias o modelos de explicacion.
Aungque lo que realmente est4 suce-
diendo depende de la teoria que se
utilice y cambia al cambiar la teoria,
mientras se esté utilizando una teo-
ria (laquesea), estanos daunaidea

FRAR.
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de un meganismo oculto que coin-
cide en su funcionamiento con lo
que estamos viendo o con lo que
podriamos esperar que ocurriera en
determinadas condiciones™.
Aunque la afirmacién anterior se
refiere a las explicaciones en la
ciencia, su sentido nos permite
hacer una aproximacién a su ense-
nianza. En la bisqueda de compren-
sién el estudiante debe lograr ima-

1. Una posicién més desarrollada sobre este
aspecto se encuentra en el marco teérico
del Proyecto de Investigacion.

2. Ver (Segura, 1989): Los modelos y la expli-
cacion cientifica. Ponencia,’ Simposio
Ecuatoriano de Fisica, Quito, 1989.
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genes que le permitan colocar en
términos conocidos lo desconocido.
Estas “imédgenes”, de las cuales
tenemos referencia a partir de las
respuestas que dan los estudian-
tes, son una consecuencia de las
teorias que poseen. En situaciones
escolares debemos reconocer que
estas “teorias” no corresponden a
las teorias cientificas sino general-
mente a concepciones cuyo punto
de partida es el sentido comiin, se
trata de preteorias que se han ela-
borado a partir de é1. Ahora bien, la
bisqueda de comprensién no debe
quedarse con las imdgenes prime-
ras, asi sean explicitas y claras, es
necesario que las preteorias que
dan origen a tales imédgenes se pon-
. gan aprueba a partir de implicacio-
nes (predicciones), derivadas de
ellas, a casos particulares. Este pro-
ceso de contrastacién empirica
debe conducir a un conflicto entre
la prediccion (lo que era de espe-
rarse a la luz de la pre-teoria) y los
resultados de la prueba empirica
(inspirada en la pre-teoria misma)
que desembocari en una cualifica-
ciéon en el sentido de preguntar,
Finalmente, en la clase debe propi-
ciarse la explicitacion de marcos de
referencia y de conceptos particu-
lares, en estas actividades el uso del
lenguaje serd mds riguroso.

Una caracteristica importante de
la “necesidad de bisqueda” es el
estado de vigilia en el cual se
encuentra quien obcecadamente
busca satisfacer su necesidad de
comprension. Este estado cognosci-
tivo y afectivo genera una gran ten-
si6bn y compromiso con tal bis-
queda.

El convencimiento de que es posi-
ble comprender se fundamenta en
la confianza en la racionalidad. Es
entonces este elemento el que plan-
tea la busqueda de explicaciones
como una posibilidad real. En tal
sentido, el aprendizaje de la ciencia
tiene que ver, no con que existen
unas explicaciones que hay que
encontrar, sino con la convicciéon de
que es posible crearlas, imaginarlas
o construirlas mediante las herra-
mientas de la razén. “La racionali-
dad se proyecta utilizando el razo-
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namiento. No se le puede pedir que
razone a quien jamas hemos permi-
tido que razone. Es ante las dificul-
tades, ante los conflictos que surgen
a la razén como nos vemos aboca-
dos a razonar y es en el gjercicio de
la razén donde damos oportunidad
ala razon para que evolucione y se
transforme™,

Las tres caracteristicas esboza-
das antes: la formulacién de pre-
guntas propias, la bisqueda de res-
puestas como necesidad y la con-
fianza enlaracionalidad pueden ser
posibles mediante la actividad cien-
tifica y estdan implicitas en ella. A
partir de ellas puede entonces cons-
truirse una disciplina de trabajo.

Finalmente, como ya lo anotaba-
mos en otra parte? “las caracteristi-
cas de esta actividad (la actividad
cientifica) pueden ilustrarse con
algunos ejemplos de la historiadela
ciencia que nos muestran que la
ciencia no es el resultado de la acti-
vidad de pensadores solitarios, que
la actividad cientifica estd social-
mente comprometida, que los resul-
tados cientificos no son simples
descubrimientos, sino méas bien
construcciones y que tal proceso de
construccién no es rectilineo”. Si
recordamos ademds que la bis-
queda de explicaciones es lo que
caracteriza ala ciencia, si esta cons-
truccién se da en un proceso NO
rectilineo, deberd darse en un
ambiente en donde la creatividad e
imaginacion, asi como la polémica y
la exigencia por la libertad de pen-
samiento, la tolerancia y la acepta-
cion del pensamiento divergente y
del error sean el sello de la activi-
dad.

En conclusién, el nifio cuya for-
macién esté inspirada en esta con-
cepcion de actividad deberi ser
imaginativo y creativo, polémico y
critico frente a las propuestas
explicativas de los demas integran-
tes del colectivo (yaque la actividad
debe ser eminentemente social),
pero a la vez debera ser tolerante
pero con criterios de juicio y con
explicaciones propias. Debera ha-
ber logrado ademés conocimientos
y hibitos de trabajo que le permitan
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enfrentarse exitosamente en la
bisqueda de explicacion.

Volviendo al problema funda-
mental, una educacién desde las
ciencias naturales, proyectada ha-
cia la formacién del espiritu cienti-
fico debera lograr individuos con las
siguientes cualidades: curiosos, ca-
paces de hacerse preguntasycon la
necesidad de buscar respuestas y
no conformes con lo no compren-
dido, esto es, con una actitud de
confianza en su capacidad de ex-
plicarse el mundo.

La investigacion

La ejecucion del Proyecto se ha
dado fundamentalmente a partir de
trabajos de grado. En este informe
nos referiremos a los siguientes tra-
bajos, denominados por el tema de
estudio, no por el titulo del trabajo:

1. Regeneracion celular, Ricardo
Leuro y otro.

3. Ver (Segura, 1987): Participacion, com-
promisoy pertinencia Ponencia, I Congre-
so Pedagégico - FECODE, Bogot4, 1987,

4. Ver (SeguraD.yMolina A. 1988): Las cien-
cias naturales en la escuela. En Reflexion
educativa, cuadernos No. 7. CEPECS, Bo-
gotd, 1988,



2. Mezclas y combinaciones, Alci-
ra Parga y otros.

3. Funcionamiento del ecosiste-
ma, Leonel Dimaté y otros.

4, Problema de homeostasis, Ed-
gar Cobos y otro.

5. La actitud discursiva, M. Fidel
Rojas y otros.

Los resultados los hemos organi-
zado alrededor de tres aspectos:

1. El saber escolar y las explica-
ciones.

2. La actitud discursiva.

3. El origen de las inquietudes.

El saber escolar
y las explicaciones

Pregunta inicial:

;Enriquece los modelos explicati-
vos de los nifios el conocimiento
escolar? O, alternativamente: ;A
medida que pasa la escolaridad
poseen los modelos de los nifios
mayor capacidad explicativa?

1. La regeneracion celular

Las preguntas objeto de las
entrevistas a los nifios eran: ;C6mo
se cura un hueso cuando se frac-
tura? ;Cémo se cura una herida?
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Estas entrevistas se aplicaron a
estudiantes de grados séptimo,
octavo y noveno grados (12 a 17
afios de edad).

Conclusiones

Las explicaciones se caracterizan
casien su totalidad por el uso de una
gran cantidad de términos que se
relacionaban con la unidad pro-
gramitica de Biologia Integrada
que estaban estudiando en ese
momento, dando como resultado
respuestas bastante homogéneas
en cuanto al uso de los términos; en
el caso de la segunda pregunta, por
ejemplo estos fueron: plaquetas, red
de fibrina, fibrinégeno, trombina.

En cuanto alamanera como rela-
cionaban los términos al responder,
en unos casos eran coherentes
entre si, otras veces eran desarticu-
lados. En general las respuestas no
respondian a la pregunta.

En cuanto a la existencia de
modelos en las respuestas, fueron
muy pocos los casos en que se pre-
sentaron y en general eran incom-
pletos. Por ejemplo, proponian
mecanismos mecédnicos: platinas,
tuercas, tornillos, acoples. Otros
mecanismog se referian en sus tér-
minos a la experiencia cotidiana: se
pega.

2. Mezclas y combinaciones

Las preguntas que se plantearon
a los nifios durante la entrevista
fueron: ;Qué les sucede al aziicar, al
agua ¥ al limén cuando se hace
limonada?, y ;por qué se pone ama-
rillo el hierro abandonado a la in-
temperie?

Se entrevistaron nifos de tercero,
cuarto y quinto de bésica primaria
cuyas edades oscilan entrelos 8y 12
anos.

Conclusiones.

En cuanto a los términos utiliza-
dos en las respuestas, también existe
en este caso una gran homogenei-
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dad (casitodos los nifios utilizan los
mismos términos). Sin embargo los
significados que los nifios les dan
son diversos. Por ejemplo mezclar se
utiliza indistintamente para signifi-
car revolver, juntar, agitar y combi-
nar. Desde este punto de vista las
respuestas de los nifios de tercero
(los méas pequenos) en su gran
mayoria, son bastante descriptivas
y con significados inspirados en el
lenguaje cotidiano; por el contrario,
en el grado quinto, a pesar de que
las respuestas utilizan los mismos
términos no hay una comprensién
real, ya que subsiste el lenguaje
cotidiano pero en el discurso se uti-
lizan definiciones aprendidas en la
claseb.

En cuanto alas caracteristicas de
estas respuestas se podrian agru-
par asi:

1. Se utilizan términos que po-
seen un significado derivado del
lenguaje cotidiano, en su gran
mayoria son descriptivas en cuanto
a cualidades, cambios y funciones
(el azicar endulza el aguayel limén
le da el sabor agrio). Estas respues-
tas se encuentran en la mayoria de
los nifios de tercer grado.

2. Los términos utilizados, aun-
que son los mismos que en el primer
caso, muestran una yuxtaposicion
de definiciones derivadas de la
clase, sobre el lenguaje cotidiano.
Esto se encuentra en la mayoria de
las respuestas de quinto grado de
bésica primaria.

3. Algunas de las respuestas de
los nifios de tercero son inmediatas
y subjetivas (queda para tomar,
quita la sed, etc.).

4. En un porcentaje muy pequeno
(3,3%), expresan un modelo en
donde se aprecia en la primera pre-
gunta la idea de una estructura

5. Es importante anotar que los términos
mezclas y oxidar tienen significados desde
el sentido comiin distintos a los significa-
dos que poseen en Quimica (ademds los
marcos conceptuales en los dos casos son
diferentes). Por eso es facil confundirse
por el uso que hacen los nifos de ellos. (Se
realizé una prueba donde se demuestra
esta situacion).
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invisible, criterio que los nifios
deben lograr para comprender pos-
teriormente problemas relaciona-
dos con estructura de la materia$.
En la segunda pregunta identifican
un cambio en la composicién de la
sustancia y ademdas un agente de
este (por ej. el calor).

Las pocas explicaciones plantea-
das son genuinas y coherentes
internamente (aunque no sean
correctas), ademas guardan una
relacion con las preguntas que se les
han planteado.

3. Funcionamiento
del ecosistema

La actividad planteada fue la
siguiente, con las palabras: equili-
brio, cadena alimenticia, energia,
ciclo y ecosistema, describir lo que-
puede suceder en un estanque.

Se realiz6 la prueba con nifios de
tercero, cuarto y quinto de bdsica
primaria, cuyas edades estian com-
prendidas entre los ocho y doce
anos.

Conclusiones

Lamayoria de las realizaciones de
los nifos no correspondié a la acti-
vidad propuesta. Lo que hacen es
enunciar términos que no son defi-
niciones ni oraciones con sentido.
Por ejemplo: “Energia es Ia fuerza de
voluntad para formar un trabajo”.
Tales respuestas no denotan com-
prension. En algunos casos —cuan-
do utilizan ejemplos— son los ejem-
plos que aparecen en los textos:
ciclo: “los seres vivos nacen, crecen,
se reproducen y mueren”; “ciclo del
agua”,

4. Problema de homeostasis

La pregunta que se planteé fue:
;qué es la sed?

Participaron niiios de primero a
quinto de bésica primaria, entre los
seis y trece afos de edad.
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Conclusiones

Casi en su totalidad las respues-
tas corresponden a un modelo
coherente internamente y respon-
den a la pregunta propuesta.

La evolucién de las explicaciones
(de acuerdo con la escolaridad) se
puede caracterizar asi;

1. Identificacion de las manifesta-
ciones de la sed como causas de ella.
“Porque hace sol”, no existe el reco-
nocimiento de las partes internas
del cuerpo. Se reconoce un estado
alterado: “tener sed” y un estado
final, pero no es claro por qué se
logra este ultimo.

2. Se identifican manifestaciones
externas del fenémeno (calor, p.
€j.), pero la causa del estado alte-
rado (la sed) estd relacionada con
cambios internos, la pérdida de
agua. El logro de un estado de equi-
librio es posible por una compensa-
cién de cantidad” “tomar agua o
Jjugo quita la sed”.

3. Se identifican manifestaciones
externas delfenémeno, pero la causa
del estado’alterado: la sed, estarela-
cionada con cambios internos (pér-
dida de agua). Ellogro de un estado
de equilibrio es posible por una com-
pensacion funcional®: el agua le qui-
ta el calor al cuerpo.

La actitud discursiva

Pregunta inicial

;Existe un mayor compromiso
con lo que se afirma y conciencia de
la necesidad de hacer del conoci-
miento una conquista colectiva, a
medida que avanza la escolaridad?

Se hicieron entrevistas a 45 gru-
pos de cinco nifios del mismo curso
cada uno, de los grados tercero,
cuarto y quinto de bisica primaria,
entre los ocho y doce afio$ de edad.
Se hacia una pregunta y se observa-
ba el desarrollo y caracteristicas de
las discusiones de los nifios, en cada
grupo. Las preguntas eran: ;Por qué
se funde un cubo de hielo?, y ;por
qué se infla una bomba de caucho
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colocada en la “boca” de una botella
con el calor del sol?

Conclusiones

Solamente en uno delos 45 grupos
entrevistados hubo un debate en
donde lasrazonesylacoherencia de
las argumentaciones fueron impor-
tantes. Cuando se pregunté ;por
qué se infla una bomba de caucho
cuando se calienta?, unos suponian
que el aire habia entrado por algiin
orificio (ya que este no podia apare-
cer delanada). Otro nifio argumen-
taba que “si habia un orificio asi
como entra aire también puede salir
aire y la bomba no infla”.

En los otros grupos la actitud de
los nifios se puede caracterizar ast:

— Los més pequefios esperan
que hable alguno y aceptan sin nin-
gliin comentario lo que este dice.

— Enlos grupos de los nifios més
grandes, la intervencion se logra por
algin tipo de imposicién: por amis-
tad, el que hable mas alto, etc.

— Casi todos esperan la acepta-
¢ién por parte del adulto

— Los mas grandes hablan al
tiempo y ninguno tiene en cuenta lo
que los demads dicen.

— Los criterios que presentan
para que los deméds acepten sus
razones son: porque me lo dijo mi
papé, porque lo dice el libro o por-
que es asi. Esto sucedi6 general-
mente con los nifios de quinto
grado.

El origen de las inquietudes
de los nifios

Pregunta inicial
sAumentan las inquietudes origi:

nadas en la clase a medida que
avanza la escolaridad?

6. VerJ. Piaget y R. Garcia: Las explicaciones
causales, Barral Eds. Espaia, 1971.

7. Ibid.

8. Ibid.
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La pregunta objeto de la entre-
vista fue: ;Qué te gustaria que tu
maestro te ensefiara en la clase de
ciencias naturales?

Esta pregunta se formul6 a nifios
de todos los grados de bdsica pri-
maria y ademads, para cada caso, se
anot6 el origen de la inquietud.

Conclusiones

Las inquietudes encontradas se
agruparon asi: las derivadas del
medio familiar, de los, medios de
comunicacién, de la clase, de lec-
turas.

Las tendencias fueron de acuerdo
con los grados escolares:

1. Las inquietudes derivadas del
medio familiar son una fuente

grande en los cursos primero, se-
gundo y tercero; en cambio, para el
quinto grado, el medio familiar es
una fuente pequena de inquietudes.

2. En cuanto a las inquietudes
derivadas de los medios de comuni-
cacion, son la mayor fuente genera-
dora en los cursos quinto, cuarto y
tercero. En el grado segundo es
igual su importancia al medio fami-
liar. En primero de primaria prima
el medio familiar.

3. En cuanto a las inquietudes
originadas en la clase, en el iinico
curso en donde son significativas es
en el primer afio de basica primaria.

4. La lectura como fuente que
genera inquietudes es significativa
en quinto de primaria; en cuarto,
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tercero y segundo disminuye su
importancia y en primero no existe.

Resultados
de la investigacion:
las dificultades

Si hemos organizado las conclu-
siones en torno a estos tres aspec-
tos, que se relacionan con algunos
de los criterios expuestos como
caracteristicos del espiritu cienti-
fico, es porque consideramos que
son de importancia capital en la
biisqueda de alternativas para pro-
curar una educacion cientifica. Las
dificultades que se derivan de la in-
vestigacién se pueden resumir asi:
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1. El saber escolar
y las explicaciones

Una de las principales lineas de
investigacién contemporanea es la
de buscar alternativas para propi-
ciar en la escuela “el cambio concep-
tual”, esto es, el paso de los esquemas
espontdneos de explicacion (pre-
teorias) a formas de explicacion ela-
boradas y préximas a las explica-
ciones cientificas.

Frente a esta problemética se
plantea la alternativa de cambiar
simultdneamente la metodologia®
con la cual se enfrenta el alumno a
los problemas que explica y se sos-
tiene que la metodologia que utiliza
es a la vez espontdnea (connatural)
y superficial.

Los resultados de nuestro estudio -

muestran en relacién con esto que:

1. La escuela no influye positi-
vamente en la cualificacién de los
modelos de explicacién. Esta afir-
macién se puede sostener en cuanto
al uso que se da alos conocimientos

y en cuanto a la creatividad para

proponer explicaciones.

2. El influjo de la escuela (que es
negativo) se aprecia en la yuxtapo-
sicién de los modelos espontineos
con términos vacios aprendidos en
la escuela.

3. Existe una tendencia de los
ninos (que es mis apreciable a
medida que los grados escolares son
maés altos) a eludir la bisqueda de
explicaciones mediante el recurso a
la memoria y a la repeticién de defi-
niciones.

Con relacién a estos resultados
podemos aventurar algunas conje-
turas.

Definitivamente la “metodologia
delasuperficialidad” en vez de cues-
tionarse por la préctica escolar en
la clase de ciencias, se afianza. Por
otra parte, nos reafirmamos en que
en la ensefianza de la ciencia.no
deben ensefiarse conceptos, sino
buscarse explicaciones. Los con-
ceptos ensefiados aisladamente se
convierten en definiciones sin sen-
tido.
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2. La actividad discursiva

Como lo anotamos en nuestro
marco de la investigacién, una de
las caracteristicas del espiritu cien-
tifico es la actitud polémica en la
interaccién de grupo, cuando se
trata de buscar aproximaciones a
problemas comunes. Del estudio
encontramos que aunque se intente
trabajar en grupo, y aun ante situa-
ciones de interés para los alumnos,
las opiniones son individuales. Cada
quien se enfrenta solo al problemay
no atiende a las opciones que pre-
sentan sus compaifieros.

Adicionalmente a lo anterior, los
criterios de valoracién alas diferen-
tes iniciativas, cuando se dan, obe-
decen a criterios de autoridad: del
texto, del maestro, del papid y
usualmente buscan la aprobacion
del maestro, sin cuestionamiento
alguno. :

Estas caracteristicas indican ade-
més una pobre valoracién de sus
capacidades en la bisqueda de
explicaciones. En otras palabras,
una gran inseguridad o descon-
fianza en su racionalidad.

Reiterando lo anterior, estos
resultados ratificanla incidencia ne-
gativa en la escuela, ya que no se dan
oportunidades para la reflexion, ni
se propicia la interaccién entre
iguales en las satisfaccién de intere-
ses comunes.

3. La curiosidad en los nifios

En cuanto a las inquietudes, se
puede afirmar que existe un distan-
ciamiento de la escuela respecto de
los intereses de los nifios. La curio-
sidad del nifio es enriquecida mas
por elementos extraescolares que
por eventos, actividades o en gene-
ral por la escuela. Cuando pregun-
tamos a los maestros si conocian
cvdles eran las inquietudes de sus
estudiantes, encontramos que po-
seian al respecto un conocimiento
bastante claro. Sin embargo, cuan-
do organizan su clase generalmente
tal dato no se tiene en cuenta (un
resultado similar se presenta entre
los intereses de los nifios y los temas
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previstos en los programas ofi-
ciales).

En general podemos intuir que la
clase de ciencias no cumple con
condiciones de “pertinencia” parael
estudiante.

Resultados
de la investigacion:
perspectivas

Las perspectivas para el mejora-
miento de la ensefianza en ciencias
se derivan de los trabajos reseiia-
dos, y de consideraciones generales
sobre ellos.

Esimportante resaltar que pese a
lo anotado antes, se encontraron en
algunos casos, explicaciones en
forma de modelos (casos de la
homeostasis, mezclas y combina-
ciones, cinética de gases) que no
s6lo eran coherentes y genuinos,
sino que se hacian mis complejos
para nifios mayores y de grados
escolares mds altos. Esta observa-
cién indica que el desarrollo cog-
noscitivo de los nifios bogotanos se
comporta dentro de parametros de
normalidad, lo que permitiria una
produccién escolar adecuada.

A pesar de las miiltiples dificulta-
des anotadas, de todas maneras los
nifos poseen muchas preguntas,
inquietudes o intereses, que bien
podrian convertirse en puntos de
atencion para la vida escolar.

Finalmente, de las conclusiones
parciales de estos trabajos podemos
plantear con mayor precision lineas
de investigacién en donde se estu-
dien las formas de trabajo en el aula
¥ se avance en proyectos mas gene-
rales orientados a elaborar diagnés-
ticos y a profundizar sobre las con-
diciones anotadas e

9. Ver Gil-Pérez: La metodologia cientificay
la ensefianza de las ciencias. Unas relacio-
nes controvertidas en Ensefianza de las
ciencias 1986 (4) y Segura,D. Una premisa
para el cambio conceptual: el cambio me-
todoldgico en Ensenanza de las ciencias
(préximamente).



Pensamiento logico y
‘expresion oral y escrita a
partir de la matematica

(PROPUESTA PARA GRADO 6°)*

Hilda Almansa Hermandez

Adelina Ocafa Gomez

Marina Ortiz Legarda

Los elementos que a continua-
cion se esbozan, forman parte de
un proyecto en Matemdtica para
el nivel 6° de Ensefianza Bdsica
Secundaria, que en este momento
se estd desarrollando en cuatro
colegios distritales: Atanasio Gi-
rardot, Luis Lopez de Mesa, Gui-
llermo Leén Valencia y Sorrento.

Los planteamientos de tipo ted-
rico asi como los contenidos y
enfoques pedagdgicos propuestos,
han sido el resultado de la refle-
xion y el debate adelantados por
un grupo de profesores pertene-
cientes a la Comision Pedagdgica
de la Asociacion Distrital de Edu-
cadores, Grupo de Matemdtica.

El proyecto en cuestion estd
siendo adelantado por 18 profeso-
res del drea, quienes atienden a
un nidmero aproximado de 1.800
estudiantes distribuidos en las
dos jornadas; la solicitud de
financiacion del proyecto cursa
actualmente en COLCIENCIAS.

La ensefianza
de las ciencias hoy

El problema fundamental al que
estd abocada en este momento la

ensenanza de las Ciencias, por lo ™

menos en lo referente al Nivel de
Educacién Media, parece estar
plenamente identificado: la forma
memoristica, dogmaética y, por lo
tanto, irracional y antidemocra-
tica como se asume su aprendizaje

en la mayoria de los casos, es una
realidad ya reconocida por quienes
de una u otra forma pretendemos
encontrar una salida a la grave
encrucijada.

Lo peor de este tipo de practica
es la forma como se manifiesta a
largo plazo en el comportamiento
intelectual y social de las personas
a cuya “formaciéon integral” su-
puestamente hemos contribuido;
todo lo que representa en térmi-
nos de “frustracién” en la configu-
racion de su personalidad; la

la ensefianza de las ciencias

g
W
.,

4

~agly

La y
ensefianza
de las

Q ciencias A
4

PROHIBIDG
MEMORIZAR...

-

A S

manera como incide en la nega-
cién de sus posibilidades de con-
tribuir en la transformacién y
mejoramiento de su grupo social y
su pais; la efectiva ayuda que, por
el contrario, representa en la
“formacién” de _personas que en
forma apética e indiferente ven
transcurrir lavida en torno a si, sin

* Ponencia presentada al IT Simposio Na-
cional de Ensenanza de laCiencia yla Tecno-
logia.
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lograr asimilarla ni disfrutarla y,
por consiguiente, sin lograr desa-
rrollar sus potencialidades como
seres hurmanos.

Lo anterior tiene una explica-
cién: en nuestro sistema educativo
actual no sélo se reflejan las
estructuras de poder del Estado,
sino también los diferentes sabe-
res concormitantes con esa estruc-
tura, y ello sucede tanto en el
aspecto administrativo de la edu-
cacién, como en las practicas pe-
dagégicas que se implementan en
las aulas. Como consecuencia de
ello, no estamos asumiendo a nues-
tros alumnos como seres humanos
unicos y por lo tanto diferentes en-
tre si; no estamos permitiendo al
interior de la escuelael ejercicio de
la imaginacién y la creatividad; no
se propician formas solidarias de
trabajo que contribuyan a desarro-
llar valores de amistad, de compa-
nerismo, de preocupacién y res-
peto por el otro.

El Movimiento Pedagégico, pro-
puesto e impulsado por la Federa-
cién Colombiana de Educadores,
se proyecta hacia la transforma-
cién de las estructuras de poder en
la escuela y pretende adelantar
proyectos de trabajo que conduz-
can a la comunidad educativa en
su conjunto, a superar la exclusién
dela que ha sido tradicionalmente
objeto; y a recuperar su derecho a
delinear el rumbo futuro de la
educacion.

El proyeeto pedagégico para la
ensefianza de la Matematica se
enmarca en los propésitos del
Movimiento Pedagégico, y en los
siguientes elementos de tipo ted-
rico y metodolégico:

1. Una concepcién mas huma-
nista de la Matematica.

2. Lenguaje y Matemadtica.

3. Estructuracién de Sistemas
de Pensamiento Légico.

4. Construccion individual de
procesos.

b. Formaciéon de una actitud
cientifica. &

educacién
y cultura

1. Una concepcién
mas humanista
de la matematica

La Matemdtica no puede seguirse
asumiendo como un simple cuerpo
de conceptos y reglas, ni como una
ciencia que aparecié intempestiva-
mente con los niveles de desarrolloy
complejidad en que hoy la conoce-
mos; ello constituye una de las for-
mas absurdas en que se manifiestan
las practicas pedagégicas erradas
de hoy.

Por el contrario, la Ciencia Mate-
matica debe asumirse desde el
punto de vista de los esfuerzos que
el hombre ha realizado a través de
los siglos para comprender y domi-
nar su mundo; debe presentarse, no
como una disciplina independiente
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de las demas sino como uno de los
componentes del acervo cultural de
la humanidad; debe demostrarse la
utilidad y la aplicacién prictica de
sus contenidos;y, de todas maneras,
debemos estimular en nuestros
alumnos el desarrollo de la capaci-
dad analitica necesaria para avan-
zar en el estudio de la Matematica a
partir de su estructura intrinseca,
es decir, a partir del sistema de
axiomas en que estd organizada, sin
fijarle limitaciones al encuentro y
desarrollo de nuevas formas de
demostracién, ya que los elementos
matematicos asi logrados, aunque
aparentemente estdn desligados de
la realidad ~encuentran con el
tiempo su aplicacién en situaciones
concretas. De esta manera estaria-
mos avanzando en el propdésito de
lograr un desarrollo constructivo de
esta ciencia, lo que permitiria que
nuestros alumnos se iniciaran en el
aprendizaje de una forma de pensar
productiva e independiente.

Compartimos con Alfred White-
head su apreciacién: “Sélo hay una
cosa que deba ensefarse: la vida en
todas sus manifestaciones”, y la
Matematica debe involucrarse en
un plan de estudios culturalmente
amplio que busque su intima unién
con las diversas corrientes de pen-
samiento que se han manifestado a
lo largo de la historia de la humani-
dad y altenor de las cuales se fueron
cristalizando los diferentes concep-
tos y teorias.

La historia de las Ciencias y, en
particular, de la Matematica, pro-
vee entonces herramientas metodo-
légicas valiosas. A partir de ella es
posible resaltar el hecho de que los
grandes descubrimientos cientifi-
cos, no han sido el resultado del tra-
bajo de hombres aislados, sino que
han sido el producto dela accién de
los grupos, de las comunidades, ya
sea con la preparacion de genera-
ciones precedentes o con el auxilio
de sus contemporaneos. Es decir, se
trata de presentar la historia de
esta Ciencia con un interés especi-
fico por el pensamiento y las expe-
riencias humanas, penetrando has-
ta la naturaleza interior de los



acontecimientos: captarlos desde
adentro, por asi decirlo.

2. Lenguaje y Matematica

Un proyecto pedagégico alterna-
tivo, debe proponerse facilitar el
cumplimiento natural y espontaneo
del proceso que permite la actividad
intelectual en los alumnos, y que los
conduce a la formacion de concep-
tos y al desarrollo de un pensa-
miento verbal l6gico-abstracto.

Siaceptamos el planteamiento de
Alexander Luria en su obra “Len-
guajey Pensamiento”segin el cual a
partir de los 8 afios el nifio supera el
marcado cardcter externo de su
lenguaje y lo reemplaza por un
“guedo lenguaje interior que consti-
tuye la base de su acto intelectual”,
reconoceremos entonces la impor-
tancia de propiciar en las clases el
accionar espontdneo y libre sobre
objetos y hechos reales, a fin de que
los alumnos tengan la oportunidad
de orientarse en la situacién viso-
espacial de que se trate y, em-
pleando légica y lenguaje propios,
logren la orientacién mental previa
que los conduzca a la solucién
requerida. Cuando se presenten
dificultades, el maestro debe orien-
tar en la biisqueda de alternativas
de solucién aportando algunos ele-
mentos, pero permitiendo en lo
posible que el alumno recorra el
camino por si solo.

Como resultado de este tipo de
préactica en la clase, se van logrando
poco a poco fases de superaciéon de
la impresion directa y por lo tanto,
progresivas subordinaciones del es-
quema mental ya no a situaciones
concretas, sino a recodificaciones
cada vez maés elaboradas del campo
perceptivo; y, o que es més impor-
tante, se vivencia cotidianamente.el
didlogo consigo mismo que significa
pensar y el uso del lenguaje en su
accion reciproca con la elaboracion
de ideas o conceptos.

Dentro de nuestro quehacer pe-
dagégico es necesario estimular
constantemente el desarrollo del
lenguaje como posibilidad de ex-
presion y por tanto de comunica-
cién, Después de desarrollar un
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ejercicio, resolver una cuestién
especifica, observar un grafico o leer
un texto, se debe lograr también
paulatinamente la expresién de
pensamientos elementales a través
de enunciados simples, para lograr
luego niveles discursivos cada vez
méis complejos que permitan la
formulacién de cualquier reflexién
o punto de vista.

Para trabajar en pos de este obje-
tivo, nos hemos propuesto las
siguientes tareas:

a) Describir en forma oral y/o
escrita, los procesos mentales que
condujeron a la solucién de una
cuestion o problema.

b) A partir de un término mate-
matico, efectuar las asociaciones o
analogias que sean posibles; es
decir, determinar otras acepciones
o sentidos en que se pueda emplear
el mismo vocablo.

c¢) Expresar en lenguaje mate-
matico, situaciones descritas en el
lenguaje corriente y viceversa.

d) Enunciar problemas y pre-
guntas nuevos.,

la ensefianza de las clenclas
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e) Elaborar conjuntamente alum-
nos y maestro, el grupo de ideas o
conclusiones que se consigne como
resumen en los cuadernos.

f) Estructurar un sistema de nu-
meracién propio, en el cual los
alumnos deben proponer simbolos,
valores, reglas de escritura de can-
tidades, etc.

g) Representar en vivo aspectos
de la Historia de la Matemaética,
especificamente de la historia de la
Numeracién.

3. Estructuracion
de sistemas de pensamiento
l6gico

Proponemos que el problema del
conocimiento se aborde enmarcado
en la necesidad de permitir en nues-
tros alumnos el desarrollo de siste-
mas de pensamiento logico, que les
facilite la observacién de larealidad
natural y social que los rodea, su
aprehension critica, y 1a posibilidad
de comprender los sistemas en que
dicharealidad estd organizada, a fin
de intervenirla positivamente lo-
grando su transformacioén,

Eldesarrollo de categorias l6gicas
en nifios y jévenes, debe estar orien-
tado entonces hacia la identifica-
cién de los elementos que consti-
tuyen una situacién especifica, el
establecimiento de las relaciones
entre dichos elementos, y princi-
palmente el andlisis de la situa-
cion que se desea transformar.

Este aspecto de la propuesta ha
sido desarrollado a partir de los
siguientes elementos:

a) Juegos con bloques légicos,
donde los alumnos a partir de la
manipulacién de las fichas reali-
zando juegos libres, de clasificacién,
de diferencia, de correspondencia,
etc, comienzan a manejar los
mecanismos bdsicos del pensa-
miento l6gico.

b) Solucién de problemas de
razonamiento légico, donde los
estudiantes ejercitan su capacidad
para abstraer las condiciones pre-
sentadas identificando los elemen-



34

educacion
y cultura

tos componentes y las relaciones en-
tre ellos, y encontrando la solucién
requerida sin apelar a principios,
conceptos, o formas de deduccién
preestablecidos. '

¢) Empleo de diagramas légicos
en la organizacién sistematica de
conceptos coordinados y subordi-
nados pertenecientes a las diferen-
tes dreas del conocimiento.

d) Descripcién y andlisis de
elementos que forman parte de la
cotidianidad de los jévenes: Co-
merciales de television, tiras cémi-
cas, caricaturas, jeroglificos, etc. En
este aspecto, debemos hacer énfasis
en el gran provecho que hemos
podido obtener de los gréficos
humoristicos y sarcésticos del dibu-
Jjante argentino Quino; la riqueza de
elementos y contenidos que este
artista maneja, se ha constituido
en una fuente importante de situa-
ciones para ser observadas, descri-
tas y analizadas por los alumnos.

4. Construccion individual
de procesos

La aprehension del saber mate-
mdtico debe procurarse teniendo
en cuenta ademds, un factor deci-
sivo: las propuestas de trabajo al
interior de la clase, deben estar
orientadas a la recreacién de los
proceésos que dieron lugar a concep-
tos o principios matemaéticos. Lo
anterior, a partir de la accién sobre
objetos y situaciones reales, y sin
negar o desconocer el nivelde cono-
cimiento que los alumnos poseen ya
sobre un tema o contenido deter-
minado.

También aqui adquiere impor-
tancia la recuperacioén del proceso
histérico de la Matemdtica; en esta
oportunidad en cuanto a la necesa-
ria contrastacién que debe darse
entre los resultados personales ylos
resultados obtenidos por los demds,
lo que, histéricamente, ha permi-
tido el desarrollo de las Ciencias.

la ensefianza de las cienclas

Desde este punto de vista, han
sido propuestas las siguientes acti-
vidades:

a) Juego del dbaco, que permite
la asimilacién de los elementos que
regulan la estructura del sistema
decimal de numeracién, asi como de

los sistemas de bases diferentes a

10; sistema binario, de base 3, 4,
etcétera,

b) Empleo del dbaco en la solu-
cion de operaciones en los diferen-
tes sistemas.

¢) Construccién de niimeros pi-
tagéricos (cuadrados, rectangula-
res, oblongos, triangulares) con
fichas redondas, con el fin de esta-
blecer elementos y conceptos refe-
ridos a la Teoria de nimeros, el
estudio de sucesiones y la Geo-
metria.

d) El plegado en la Geometria,
propuesta presentada por el profe-
sor Luis F. Rincén en el V Coloquio
Distrital de Mateméticas, Genera la
abstraccion de conceptos mediante



la visualizacién de rectas, segmen-
tos y puntos obtenidos con el ple-
gado de hojas de papel.

5. Formacién de una
actitud cientifica

Este aspecto, de fundamental
importancia, no puede traducirse
en una aceptacién dogmitica e
incondicional .de principios y con-
ceptos cientificos. Se trata, por el
contrario, de formar a nuestros
alumnos en la capacidad de mante-
ner una distancia critica, una acti-
tud de pregunta ante los hechos o
cosas con los cuales se relaciona; es
lograr aquello que la sabiduria
popular ha plasmado en la expre-
sién “no tragar entero”; es aprender
aelegir de una manera consciente la
forma como se va a enfrentar las
situaciones; es ademés, recuperar la
validez del error, de la equwocacujn
como pOSlblllda.d de avanzar en la
recreaciéon de los procesos que
permitieron establecer leyes y con-
ceptos; es también la posibilidad de
formular hipétesis en vez de com-
probar hipétesis y plantear pregun-
tas nuevas en lugar de responder a
las qug fueron formuladas hace ya
varios siglos; es, en fin, entender que
los resultados de la ciencia son rela-
tivamente provisionales, ya que se
van superando a medida que el
hombre avanza en su dominio y
comprension del mundo.

El aspecto del desarrollo de una
actitud cientifica recoge, en cierta
forma, los elementos més significa-
tivos del propésito de la presente
propuesta; la transformacién de las
estructuras de poder al interior de
la escuela debe darse en términos
de propiciar la formacién de perso-
nas imaginativas, creativas, inquie-
tas, capaces de disefiar y desarro-
llar un proyecto personal de vida, en
el cual uno de los elementos princi-
pales sea la lucha por el mejora-
miento de la calidad de vida propia
y de los demas.

El ejercicio de la democracia y la
vivencia cotidiana de los derechos
humanos deben constituirse en la
columna vertebral del quehacer en
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escuelas y colegios: en los aspectos
disciplinario y administrativo, me-
diante la participacion efectiva de
toda la comunidad educativa en la
toma de las decisiones respectivasy
en el trabajo académico, mediante
el respeto a los procesos individua-
les que gesten los alumnos con la
orientacién del maestro, y el desa-
rrollo de propuestas que permitan
el ejercicio de la creatividad, la ima-
ginacién y la fantasia.

A pesar de las dificultades de tipo
operativo y financiero propias de
nuestras instituciones educativas,
el proyecto aqui esbozado avanzaen
un nivel aceptable de condiciones y
resultados; la perspectiva de tra-
bajo estd siendo elaborada en el
sentido de implementar y desarro-
llar en los mismos colegios, proyec-
tos pedagdgicos sucesivos en los

-.demés niveles de Educacion Media;

pretendemos adema4s, involucrar al
mayor nimero posible de compafie-
ros maestros en la tarea de refle-
xionar y debatir sobre nuestro que-
hacer pedagégico, disefiando al- /

ternativas que cualifiquen cada vez/

maés nuestro trabajo

/
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¢Es posible la historia
' del pensamiento humano
en la secundaria?

Carlos Cardona S. y Uriel A. Cardenas®

“El historiador de laos ciencias,
mientras marcha a lo largo deun os-
curo pasado, debe ayudar a los espi-
ritus a tomar conciencia del valor
profundamente humano de la cien-
cia de hoy". Gaston Bachelard

1. ¢Por qué integrar fisica
y filosofia?

Al intento de presentar una
ponencia que busque la integracién
entre fisica y filosofia, en el espacio
que propicia nuestro sistema edu-
cativo, subyace el imperativo sobre
lo que entendemos por ciencia e his-

toria. De no ser asi, la propuesta
navegaria en un mar de diversas
interpretaciones y apropiaciones,
careceria también del sentido cri-
tico, pues eludiria cualquier debate.
Por el contrario, clarificando tales
términos desde el comienzo, se abre
el espacio para la discusiéon y parala
polarizacién sana que, en tultimas,
propiciaralas posibilidades de éxito
o la evidente necesidad de su aban-
dono.

El hombre, en tant& ser vivo, se
apropia del entorno fisico que lo
rodea intentando garantizar asi las
condiciones que determinan su
supervivencia. Sin embargo, muy
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pronto descubre que dicho entorno
oculta algo més que el simple alma-
¢én derecursos vitales; el hombre se
deja seducir por la pregunta y el
universo le aparece asi como un pro-
blema: como un conjunto infinito de
interrogantes. La pregunta se con-

Carlos Cardona 8.

y Uriel A. Cardenas

* Profesores del Gimnasio Mo-
derno de Bogot4.




vierte, desde entonces, en el ba-
luarte de la especie, adquiriendo el
status cultural de necesidad vital. El
hombre que se reconocia esclavo de
la naturaleza se ve, de pronto, en
poder de la espada que garantiza su
liberacioén: la pregunta. Pregunta
que rebasa los limites de su am-
biente vital, pregunta que no se
limita a interrogar por los peces que
oculta el rio o por el lugar donde
acechan sus enemigos. Es la pre-
gunta que indaga por el sentido de
la propia existencia.

En el ejercicio del preguntar y en
su consecuente intento por respon-
der, surgen diversos espacios de
realidad, los cuales obedecen, de
hecho, a diversas apropiaciones del
mundo y de ellos ninguno y todos
dirdn verdad. Tales espacios son,
recordando a Aristoteles: la satis-
faccién de necesidades vitales, la
politica, la estética, la ciencia y la
filosofia y, finalmente, la teologia.
En consecuencia, recordando de
nuevo al estagirita: “Lo que es, se
dice de miiltiples maneras”!; dos de
las cuales, para nuestro intento,
constituyen la ciencia y la filosofia
que al situarlas como “un” decir del
mundo no se convierten en “el” decir
del mundo.

Si la realidad propicia diversas
formas de apropiacién debemos
sefialar las caracteristicas que esta-
blecen las diferencias del discurso
cientifico y filosofico con otros dis-
cursos. El discurso cientifico que
encuentra en la pregunta su mate-
ria prima fundamental, no pretende
estar en posesién de la verdad,
como ocurre con el discurso teol6-
gico; sin embargo, es blisqueda dela
verdad y en ese sentido es theoria
como lo indica A. Koyré: “Creo, en
efecto, .., que la ciencia, la de nues-
tra época, como la de los griegos, es
esencialmente theoria, blisqueda de
la verdad...”. Por esta razén, mien-
tras el discurso teolégico sélo es
posible cuando hay revelacién por
parte de las potencias divinas, el
discurso cientifico no cuenta con
tales aliados; debe ser, en conse-
cuencia, contrastable. Contrasta-
cién que, consideramos, se esta-
blece a dos niveles:
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a) Contrastacién interna:la cien-
ciaylafilosofia se enriquecen con el
debate, sin él no podrian vivir; son,
por lo tanto, fundamentalmente
una actividad critica. Si bien es
cierto que el arte se enriquece con el
debate, la actividad artistica podria
desarrollarse al margen de él: Dali
pudo crear al margen de la critica
artistica, mientras que Einstein no
goz6 de dicho privilegio. De otro
lado, el debate politico esta siempre
alienado por la seduccién que oca-
siona el poder.

Aristételes vs Platén, Aristoteles
vs Galileo, Tolomeo vs Copérnico,
Newton vs Leibniz, Eistein vs New-
ton, ideas vs mundo sensible, razén
vs experiencia, ondas vs particulas,
continuidad vs discontinuidad, fini-
tud vs infinitud, son todos ellos cla-
ros ejemplos de los interminables
debates que estamos mencionando.

Ahora bien, jcudl es el espacio de
dicho debate? Sin lugar a dudas, se
trata del espacio propiciado por el
entorno cultural. Hoy en dia, el gjer-
cicio de dicho debate se realiza a
través de simposios, congresos,
revistas especializadas, organiza-
ciones de profesionales de la ciencia
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y la filosofia, etc. El quehacer cien-
tifico y el quehacer filosé6fico son
ante todo actividades posibilitadas
por y posibilitadoras de fen6menos
culturales. El debate al interior de
un saber estd en dependencia con-
tinua de otras disciplinas. Esto
implica que los discursos cientificoy
filoséfico no son ni auténomos ni
exhaustivos. ;Podria acaso pen-
sarse en el desarrollo tecnolégico
sin descubrir sus implicaciones
politico-econémicas?, ;podria acaso
formularse un discurso ético que

desprecie el decir cientifico? La
ciencia no se entiende, entonces,
como el inquietante deseo por cons-
truir un discurso “objetivo” en tanto
desligado de las presiones del
entorno cultural sino, por el contra-
rio, se trata de un discurso que ar-
ticula en forma brillante y nada tri-
vial las inquietudes y angustias de
caricter humano que acompaian
toda discusion; en ese sentido la

1. Aristételes. Metafisica, Editorial Gredos,
Barcelona, 1970, libro VII, Linea 1028 a 10.

2. A Koyré. Estudios de historia del pensa-
miento cientifico, Siglo XXI Editores,
México, 1977, pag. 385.
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ciencia en tanto actividad humana
no puede producir en el fondo un
resultado desprovisto de las angus-
tias y pasiones del hombre. Pode-
mos comentar, por ejemplo, alguno
de los innumerables argumentos
que provocé la aparicién del mensa-
jero celeste de Galileo: “Ademés,
esos satélites son invisibles a simple
vista, y, por lo tanto, no pueden
influir en la tierra y, consiguiente-
mente, serian intitiles, luego no exis-
ten. Ademas, los judios y otras anti-
guas naciones, igualmente que los
actuales europeos, han adoptado la
divisién de la semanaen siete dias, y
han dado a cada uno de ellos el
nombre de un planeta: si ahora
aumentamos el nimero de plane-
tas, todo este sistema cae por su
base™,

En el ejemplo anterior, cabe sefia-
lar que el critico no confronta a Gali-
leo desde el interior del Mensajero
Celeste; por el contrario, se coloca al
margen de éste, mediatizando su
interpretacion al hacer uso de ele-
mentos adquiridos en el contexto
cultural del momento.

Finalmente, ;por qué hablamos
de contrastacién interna? Compar-
timos con Koyré la idea segin la
cual la ciencia es esencialmente
theoria®, asi: “Para que la ciencia
nazca y se desarrolle es preciso,
como nos lo explicé ya Aristételes,
que haya hombres que dispongan
de ratos de ocio; pero esto no basta:
es preciso también que entre los
miembros de la leisured classes
aparezcan hombres que encuentren
su satisfaccién en la comprensién,
la theoria; es preciso ademds que
este ejercicio de la theoria, activi-
dad cientifica, tenga un valor a los
ojos de la sociedad™.

El debate mencionado es un
encuentro de diferentes theorias y
de diferentes modelos y, en ese sen-
tido, constituye el contraste fun-
damental al interior de la ciencia.

b) Contrastacién externa:lacien-
cia es theoria, pero, ain asi, intenta
hablar con verdad del mundo que,
en el pleno sentido de la palabra,
elude o escapa a la theoria. Quien
hace ciencia se dirige al mundo
como si no le perteneciera, como si
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estuviera en un espacio distante del
suyo, como si entre quien conoce y
lo que conoce hubiese una barrera
infranqueable.

La pregunta que interroga al
mundo no surge de la nada. Surge
de una concepcion que existe ante-
rior a la pregunta. En esta medida,
esa preconcepcion resume preten-
siones de sabidurfa y al mismo
tiempo la pregunta refleja inseguri-
dad; se trata, pues, del juego dialéc-

.tico constante entre sabiduria e

ignorancia, entre esperanza y des-
esperanza, entre certidumbre e
incertidumbre. Esta dialéctica se
resume en la tensién permanente
entre un sujeto que ansia aprehen-
der un objeto cuando este a suvez se
resiste. En este contexto, los resul-
tados del trabajo cientifico no
adquieren el status de verdad per
se, sino que se convierten en juicios
que aspiran a ser verdaderos, parti-
cipando asi de la dialéctica de la
esperanza y la desesperanza. La
verdad no puede ser atributo de un
objeto, independiente del conocer,
sino atributo del conocimiento
mismo. La verdad no “es”, sino que
se produce en el proceso mismo del
conocer. El conocimiento es tam-
bién histdrico en sentido dialéctico,
como sintesis concreta de cognos-
cente y conocido. Ambos términos
de la oposicion entran en la sintesis
con toda su riqueza: el conocedor en
una totalidad que no se agota en su
racionalidad, y el conocido en una
plenitud que trasciende en mucho
la pura extension de su positividad.

Conscientes de lo anterior, el
hombre de ciencia debe idear
mecanismos que le permitan a su
theoria dialogar con el mundo que
pretende explicar; en estas condi-
ciones se desarrolla la contrasta-
cién empirica. Tal como ocurria en
la contrastacién interna, podemos
preguntarnos por el espacio donde
se desarrolla la externa. Esta con-
trastacion tiene lugar, evidente-
mente, en el laboratorio. Laborato-
rio que, a partir de Galileo, es el
lugar preconcebido donde se llevan
a cabo experiencias que han sido
pensadas y planeadas con anterio-
ridad; no se trata, pues, de la fria
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experiencia que pretende presen-
tarnos la verdad mediante el ejerci-
cio de la contemplacién sino, por el
contrario, de la “inquisidora” acti-
tud del investigador que pretende
doblegar a la naturaleza bajo sus
esquemas. Desde esta perspectiva
compartimos totalmente las pala-
bras de Kant cuando afirmaba:
“Entendieron (los investigadores de
la naturaleza) que la razén sélo
reconoce lo que ellamisma produce
seglin su bosquejo, que la razén

3. L. Hull, Historia y Filosofia de la Ciencia,
Ediciones Ariel, Barcelona, 1961, pag. 174.
Aun cuando compartimos con Koyré el
hecho de que la ciencia es esencialmente
theoria no aceptamos del todo que siendo
theoria, la ciencia tenga una dindmica
propia tal como aparece indicado en la
continuacién de la cita® “Creo, en efecto,
(..) que la ciencia, la de nuestra época,
como la de los griegos, es esencialmente
theoria, bisqueda de la verdad y que por
esto tiene, y siempre ha tenido, una vida
propia, una historia inmanente y que sélo
en funcién de sus propios problemas, de
su propia historia, puedeser comprendida
por sus historiadores™.

4. A. Koyré. Obra citada, pag. 385.
5. Ibid., pag. 384.



tiene que anticiparse con los princi-
pios de sus juicios de acuerdo con
leyes constantes y que tiene que
obligar a la naturaleza a responder
sus preguntas, pero sin dejarse
conducir con andaderas, por asi
decirlo. De lo contrario, las observa-
ciones fortuitas y realizadas sin un
plan previo no van ligadas a nin-
gunaley necesaria, ley que, de todos
modos, larazén buscay necesita.La
razén debe abordar la naturaleza
llevando en una mano los principios

KEkqn
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segiin los cuales s6lo pueden consi-
derarse como leyes los fenémenos
concordantes, y en la otra, el expe-
rimento que ella haya proyectado a
la luz de tales principios; aunque
debe hacerlo para ser instruida por
la naturaleza, no lo hari en calidad
de discipulo que escucha todo lo
que el maestro quiere, sino como
Jjuez designado que obliga a los testi-
gos aresponder alas preguntas que
él les formula”. Denominamos tal
contrastacién externa, pues se en-
cuentra totalmente determinada
por la theoria.
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Fundamento histdrico

El primer testimonio de la inte-
gracion complementaria entre fisica
y filosofia aparece reflejado en la
historia. Si pudiéramos aceptar que
la historia se entiende como el
relato “fiel” y “objetivo” de datos
ordenados cronoldégicamente, los
trabajos cientifico y filoséfico se
presentaran interrelacionados. Es
asi como desde el mismo origen en
Grecia, la filosofia y la ciencia no se
entendian como disciplinas sepa-
radas; por el contrario, adquirian
cuerpo en un mismo discurso. De la
misma manera, el intento de Galileo
para rebatir las ideas aristotélicas,
no se adelanta desde el vacio; para
hacerlo retoma las ideas de Pit4-
goras, Platon y Arquimedes. Asi
mismo, el trabajo de Newton puede
ser comprendido cabalmente si
logramos combinar con justicia los
aportes de un genio y la coyuntura
particular de Inglaterra en el siglo
XVII, a saber: un espiritu politico
caracterizado por el liberalismo y el
surgimiento de corrientes filos6fi-
cas como el empirismo inglés. Y en
este mismo contexto del siglo XVII,
;alguien podria responder univo-
camente si la disputa Leibniz-
Newton obedece a criterios mate-
madticos, fisicos o filoséficos?

Y adentrados en el siglo XVIIL, no
es gratuito que un autor de la
envergadura de Kant reconozca en
la “Critica de”la Razén Pura” que,
antecediendo al estudio del pensa-
miento humano haya un ejercicio
del mismo, dado en la fisica y las
matematicas.

Por tltimo, en el siglo XX, las dis-
cusiones sobre onda y particula,
energia y materia que finalmente
terminan con el advenimiento del
principio de incertidumbre rebasan
todas las fronteras ficticas que las
originaron y devienen en una discu-
si6én en torno al criterio de realidad
(es el debate Einstein-Bohr en torno
a la realidad).

No obstante, el trabajo del histo-
riador no sereduce alarecopilacién
armoniosa de hechos escuetos. Su
labor rebasa los limites de una mera
enumeracion y se sitia como una
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actividad innegablemente interpre-
tativa. Quien revisa la historia,
rehace la historia a su manera, pues
estd situado, igualmente, como un
ser histérico. Es quien reconstruye
la historia del pasado con la misma
fuerza y vehemencia con la cual
construye su propia historia; asi, “El
mundo del historiador, lo mismo
que el mundo del cientifico, no es
copia fotogrifica del mundo real,
sino més bien modelo operativo que
le permite, con eficacia variable,
comprenderlo o dominarlo™. Pero
en este sentido, la historia tiene una
caracteristica; nos referimos a la
historia de la ciencia donde el pro-
greso a nivel del pensamiento se
hace incuestionable. Sin embargo,
progreso no significa necesaria-
mente acumulacién sistemética de
resultados que adquieren el cardc-
ter de verdades inamovibles. Pro-
greso significa, por el contrario, el
deseo permanente del pensamiento
por superar cada dfa, tedrica y téc-
nicamente, el conjunto de “para-
digmas” que sustentan la actuali-
dad; no envano ha dicho Bachelard:
“..1a historia de las ciencias no pue-
de ser enteramente una historia co-
mo las otras. Por el hecho mismo de
que la ciencia cambia en un sentido
manifiesto, la historia de las cien-
cias es, necesariamente, la determi-
nacién de los sucesivos valores de
progreso del pensamiento cienti-
fico™; y m4s adelante complementa
diciendo: “... en suma, la historia de
las ciencias es esencialmente una
historia juzgada; juzgada en el deta-
lle de su trama, con un sentido que
debe ser afinado en sus valores de
verdad. La historia de las ciencias
no podria ser simplemente una his-
toria que registra™,

6. I. Kant. Critica de la Razon Pura, Edicio-

nes Alfaguara, Madrid, 1978, pag. 18.

7. E.Carr. sQuées la historia? Editorial Seix
Barral, 1961, pag. 139,

8. G. Bachelard. El Compromiso Raciona-
lista, Siglo XXI Editores, México, 1980,
pég. 130.

9. Ibid,, p. 130.
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Fundamentos pedagdgicos

Partimos de antemano por reco-
nocer que tanto las ideas de ciencia,
de filosofia, como de historia, desa-
rrolladas en los numerales ante-
riores, estarian condenadas a fra-
casar si trataran de acondicionarse
a las normas curriculares estableci-
das por el Ministerio de Educacién
Nacional.

La articulacién curricular que
tenemos en nuestro presente, pone
en entredicho los fundamentos con
los cuales hemos venido trabajando
en esta ponencia. El curriculo
actual sefiala una tajante separa-
cién entre fisica y filosofia; por otra
parte, ocasiona un descuido delibe-
rado en lo que atafie a la importan-
cia de la pregunta por el ansia de las
respuestas; un desconocimiento en
la necesidad del debate favore-
ciendo posiciones univocas; y, por
iltimo, propicia un aislamiento his-
torico por situarse, aparentemente,
por fuera de todo espacio y tiempo.
Miremos, ahora, en detalle cada uno
de estos aspectos.

a) La separacion fisica y filoso-
fia: la idea de progreso, sernialada
anteriormente, se ha visto acompa-
nada, durante los dos tiltimos siglos,
de un alto costo que se ha tenido
que pagar: el peso cada vez mayor
de la especializacién. Actividad que,
sin lugar a dudas, se ve propiciada
por la sana dindmica de la historia
de la ciencia y la filosofia y que en la
actualidad ha adquirido el status de
imperativo sin el cual es imposible
cualquier progreso. No obstante, la
especializacion surge probleméti-
camente por el impacto que acarrea
en la cultura al ocasionar un mar-
cado encasillamiento: el médico
general, por ejemplo, estd llamado a
perecer; todos, por el contrario,
aspiran a obtener rdpidamente la
especializacién més fina.

Asi mismo, la separacién que se
alimenta en el campo educativo es
producto del culto que se rinde al
mito de la especializaciéon. Este
hecho es la muestra clara de una
actitud educativa que traslada
mecanicamente y sin mediar critica
alguna una dindmica presente en la
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esfera de la ciencia. Esta traslacion,
carente de critica, ocasiona en el
estudiante una imagen del trabajo
cientifico que est4 lejos de respetar
el cardcter propio de la ciencia y la
filosofia. En esta medida, el estu-
diante se acostumbra a creer que el
discurso cientifico es: autosuficien-
te, exhaustivo y poseedor de una
dindmica propia que lo coloca por
encima de los fendmenos cultura-
les. Mientras que, por otra parte, el
estudiante con tendencia a las lla-
madas dreas humanistas, puede ter-
minar encontrando en las ciencias
un peligro acechante.

b) El énfasis en las respuestas: los
curriculos actuales que promueve el
Ministerio de Educacién Nacional
estdn orientados a la adquisicién y
manejo de respuestas frente a las
cuales, muchas veces se llega,
incluso, a desconocer la pregunta
que las ocasiond. Esta desatinada
orientacion conduce el espiritu del
estudiante a un peligroso estado de
satisfaccion permanente en que
rapidamente se refugia, caracteri-
zdndose, entonces, por una pasivi-
dad frente al mundo que lo rodea: él
no tiene que formularse preguntas
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porque ya todo fue contestado
alguna vez.

En esta perspectiva, cuando se
acude esporadicamente a una pre-
gunta, se hace con el firme propé-
sito de domesticarla, con el fin de
ocasionar rapidamente cualquier
respuesta. En nuestro intento, se
acude a las respuestas para que
ellas propicien el mayor nimero de
dudas posibles. Por otra parte,
cuando se adquiere la peligrosa
conviccion de que todo ya estd
resuelto, la angustia del estudiante
se convierte en la busqueda de
métodos cada vez mas eficientes

i

para “almacenar” la mayor canti-
dad de informacién posible. En este
sentido, ;c6mo no acudir a la
memoria y a todos los recursos que
la favorezcan?

c) Ausencia de debate: en el sen-
timiento de peligrosa satisfaccion
que ocasiona la convivencia con las
respuestas, la posibilidad de debate
es algo sin sentido. Eldebate es posi-
bilitado por un espiritu de bus-
queda, cuya formacién ha sido
posible cuando las respuestas han
ocasionado nuevas preguntas. La
discusién sana sdlo puede adelan-



tarse con aquel que reconoce de
antemano la posibilidad de estar
equivocado, no con aquel que todo
lo sabe. Por estas razones, los textos
tradicionales de fisica y filosofia y,
por qué no decirlo de una vez, los
maestros tradicionales, eluden cual-
quier posibilidad de debate. El estu-
diante adquiere, en consecuencia, el
mito de la infalibilidad de la ciencia
¥, por eso no es extrafno encontrar
discursos que, pretendiendo eludir
cualquier discusién, comienzan con
la trillada frase: “esto ya fue demos-
trado cientificamente”. En forma
paralela, la formacion filoso6fica se
da en el 4mbito de la sublime reve-
rencia que ocasionan autores, quie-
nes antes de plantearnos interro-
gantes, son mostrados como posee-
dores de respuestas.

d) Ausencia de historia: final-
mente, los textos de ciencias y filo-
sofia se han encargado de asesinar
la historia del pensamiento. Los
programas del M.EN, por estar
orientados hacia los contenidos, se
ven obligados a estar ubicados por
fuera de todo contexto espacio-
temporal. Cuando esporiadicamente
se acude a la historia, se hace con
laidea seguin la cualla historia “es el
conjunto de hechos yacontecimien-
tos del pasado, el conjunto de todo
lo que pasé antes que nosotrosy que
no tiene nada que decirnos sobre el
presente actual”, Asi, el estudiante
instruido en esta perspectiva asu-
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me la ciencia y la filosofia como dis-
cursos ajenos a toda coyuntura de
indole social y cultural, alimenta
entonces el mito de la objetividad y
la conciencia de que la ciencia y la
filosofia pueden ubicarse en un
recinto que rebasa las angustias
Y pasiones de todo ser humand;

2. {Como integrar
en la docencia la fisica
y la filosofia?

Metodologia

Aspiramos a que eldebate yla cri-
tica constituyan permanentemente
el eje central del desarrollo del
curso. Una idea fundamental del
trabajo es propiciar la lectura de
textos originales, acercando al es-
tudiante alas fuenteslegitimas de la
historia del pensamiento humano.
Bimestralmente, cada grupo de
cuatro estudiantes debe seleccionar
un trabajo de investigacién que serd
orientado y asesorado por alguno de
los profesores que dirigen el curso.
Hasta la fecha se han desarrollado
los siguientes trabajos: el motor
inmévil en la metafisica de Aristéte-
les, la teoria del conocimiento de
Platén, andlisis de los fragmentos de
Heréclito y Parménides, medicion
del tamafio de la tierra segin el
método de Eratdstenes, elaboracion
de una carta histérica de Grecia, las
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teorias atémicas en Grecia, anilisis
de las cinco vias de Toméds de
Aquino para demostrar la existen-
cia de Dios, lectura y analisis del
Mensajero Celeste de Galileo, lec-
tura y analisis de los Sistemas
Maximos de Galileo, el problema de
la Inquisicién y el juicio a Galileo,
lectura y anilisis de la Revolucion
de los Orbes Celestes de Copérnico,
analisis de la fisica parisiense: teo-
rias del impetus y, finalmente, la
presencia de Platén y Aristételes en
la Edad Media.

Programacion

Teniendo en cuenta el marco teé6-
rico elaborado vemos la importan-
ciayla necesidad de disefiar nuevos
curriculos de fisica y filosofia que:
a) no presenten estas disciplinas en
forma aislada, b) hagan un énfasis
fundamental en las preguntas,
c) adopten el debate como hilo con-
ductor y, d) resalten el criterio his-
torico del pensamiento humano.

Esta integracién podria desarro-
llarse a dos niveles, a saber: integra-
ci6n tematica o integracion histo-
rico-cronolégica. Dadas las carac-
teristicas del éstudiante de nivel
secundario, consideramos conve-
niente adoptar la segunda postura,
es decir, la integracion de fisica y fi-
losofia tendra como escenario la his-
toria del pensamiento humano e

Programa de historia del pensamiento para grado 10

A) jPorquéfue posible el surgimiento de la
ciencia y la filosofia en Grecia y no en
otra cultura?

. Del mito a la filosofia.

. Filosofia presocritica.

. Socrates.

. Platdn.

. Aristoteles,

. La escuela de Alejandria,

. Astronomia griega.

a) Aristarco. ¢) Hiparco.
b) Eratdstenes. d) Tolomeo.

8. Arquimedes.

"sDe qué manera el desarrollo cientifico

y filoséfico se vio atrapado por una ideo-

logia religiosa?

1. El teocentrismo.

2. Apologistas y patristica.

3. San Agustin.

4, Filosofia drabe: Alfarabi, Avicena y
Averroes.

e =

B

5. El nominalismo.
6. Tomds de Aquino.

C) ;Qué papel debemos asignarle a las ma-
temdticas en la comprensién del mun-
do?

1. Condiciones histéricas que posibili-
taron el Renacimiento.

2. Renacimiento de la astronomia.
a) N. Copérnico. c) T. Brahe.
b) G. Bruno. d) . Kepler.

3. Fisica parisiense: teorias del impe-
tus.

4. Galileo Galilei.
a) Caida libre.
b) Descubrimientos astronémicos.
c) Cinemdtica al estilo galileano.
d) Consideraciones generales acer-

ca del movimiento.

e) Galileo y el arte.
f} Galileo y Platén.

. R. Descartes.

. B. Spinoza.

. Empiristho inglés.

. 1. Newton.

. Leibniz.

. Newton vs. Leibniz.

. Consideraciones histéricas de la
lustracién francesa.

12. Fisica del siglo XVIlI: Euler, Maper-

tuis, Lagrange.
13. Locke y Hume.
14. I. Kant.

SocwoeNGL;

"y

Este programa se pretende realizar en el
grado 10 contando con ocho horas semana-
les, dos de las cuales quincenalmente se
utilizan para la asesoria de los trabajos de
investigacion. Para el grado 11 estd proyec-
tado un tratamiento detallado y sistemdtico
de los siglos XIX y XX @

la ensefianza de las cliencias



Escuela

y
Cultura

Hace pocos dias, los ministros de
Cultura y los responsables de las
politicas culturales de los paises de
América Latinayel Caribe firmaron
la histérica Declaracion de Brasilia!.

En ella expresaron que: ‘la di-
mensién cultural resulta factor
indispensable para el proceso de
integracion politica y econdmica de
América Latina y el Caribe, en la
medidaen que es el Ambito en que se
encarna la identidad comun y la
conciencia solidaria de nuestros
pueblos. Todos ellos elementos
necesarios para el fortalecimiento
de los valores democraticos, el
régimen de libertades, la biisqueda
de la paz y'la defensa de los dere-
chos humanos”.

El encuentro de los representan-
tes de los 33 paises de América
Latina y del Caribe carecia de ante-
cedentes inmediatos. Debe recor-
darse que para infortunio de esta
regién del mundo, el inico foro que
habia servido como escenario para
una reflexiéon conjunta sobre el
papel de la educacion, la cienciayla
cultura, no se habia congregado
como respuesta a un designio
propio.

Me refiero ala célebre Reuniéon de
Punta del Este, ocurrida hace ya
casi treinta afios, convocada por
iniciativa de los Estados Unidos
bajo la disculpa del panamerica-
nismo, con la explicita intencion de

<@

{ La cultura como
fundamento de

una nueva sociedad

Gabriel Restrepo Forero*

aislar a Cuba y de someter a los pal-
ses de la regién a un modelo uni-
forme y tecnocritico de creci-
miento, con el pretexto del sumi-
nistro de crédito externo.

Todos sabemos lo que ocurrié
después. La ilusién de un desarrollo
democratico cedié su lugar ala doc-
trina de la seguridad nacional. Tras
el derrocamiento de Goulart, en
Brasil, los regimenes militares se
sucedieron en casi todos los paises
de América Latina y del Caribe.

Una década
de autoritarismo

En su mayoria bajo regimenes
autoritarios, los Estados de Amé-
rica Latina y el Caribe sellaron su
suerte en la década anterior con un
manejo miope de sus economias,
obnubilados por el acceso facil o
capitales internacionales volaitiles,
aplicados en muchos casos a inver-
siones suntuarias, cuando no a ali-
mentar la carrera armamentista
destinada a la confrontacién inte-
rior o a avivar rivalidades fronteri-
Zas.

Gabriel Restrepo Forero
* Asesor de Colcultura.
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Como resultado de este ciclo, el
modelo autoritario de sociedad
construido a partir de los afos
sesenta perdié todo fundamento
de supervivencia, pero legé a los
regimenes democraiticos que han
surgido en esta década el saldo de
una enorme deuda econdémica, y
mas atn, el oprobioso balance de lo
que se ha denominado con razdn
como una extraordinaria deuda
social.

Las estadisticas registran estas
tendencias de modo irrefutable. La
region de América Latina y el Caribe
se encuentra en los umbrales de la
década del noventa con un pro-
ducto interno bruto por habitante
en un 6.6% inferior al registrado a
comienzos de los afios ochenta.

Como consecuencia, hasido impera-
tivo el disefio de estrategias que
favorezcan la aproximacion politica
de los Estados de la regiéon de Amé-
rica Latina y el Caribe, con miras a
una defensa de los intereses de la
region en su conjunto. En las condi-
ciones del mundo contemporaneo, la
sola negociacién bilateral conduce a
la impotencia y a la subordinacién.

Este ha sido el sentido de la
mision del Grupo de los Ocho, pio-

1. El texto completo se publica en esta edi-
cién de EDUCACION Y CULTURA en la
seccién Documentos.



nero de una voluntad auténoma de
cooperacién politica y econémica
que se ha plasmado en la definicién
de principios comunes para el tra-
tamiento de la deuda externa y
para la solucién de los conflictos
regionales, ton especial énfasis en la
negociacion pacifica del conflicto
centroamericano.

Sin embargo, con toda la impor-
tancia que se pueda atribuir a estas
acciones, pueden parecer todavia
viciadas por la lentitud, o por un
caricter meramente reactivo frente
a riesgos urgentes.

Resulta paraddjico comprobar
que el ideal de integracién politica,
econémica y cultural, emanado de
ideales americanos, y mas especifi-
camente, de ideales suramericanos
o caribefnos, como quiera que fuera
el suefio de Simén Rodriguez, de
Bolivar, de Bello o de Marti, se haya
realizado con inusitada rapidez en
el hemisferio norte, mientras las
naciones y los Estados de las regio-
nes libradas de la colonizacién se
han sometido al arbitrio de una
fragmentacién politica, que sin
duda ha favorecido los propésitos
de una dominacién, que no por ser
indirecta ha sido menos efectiva.

En efecto, hoy no se pueden con-
siderar seriamente las opciones del
futuro sin ponderar lo que signifi-
card la ya préxima integracion
europea o laintegracion de los mer-
cados de la América del Norte.

Estas tendencias sin duda pue-
den ser saludadas en principio
como pasos y signos en la direccién
de una sociedad mundial més inte-
grada, o como sefales del adveni-
miento de una aldea planetaria mas
interconectada.

Peronada garantiza, sin embargo,
que unaintegraciéon de esta natura-
leza, unilateral por reunir los inte-
reses de paises del
norte, no pueda signi-
ficar la conquista de
lahumanidad de unos,
acostadelainhuma-
nidad de otros. Es lo
que por lo pronto su-
cede con las regiones
de Africay de Améri-
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ca Latina y el Caribe, que experi-
mentan un verdadero estado de in-
volucién.

De ahila trascendencia de elabo-
rar un manifiesto cultural de Amé-
rica Latinay el Caribe. O si se quiere,
de reelaborar las utopias de inte-
gracion cultural de nuestros paises,
como tunica forma de construir
sociedades viables a la vuelta del
préximo milenio.

En este sentido, cobra plena
dimension la declaracién de Brasi-
lia. Tanto més, cuanto que conside-
radas las tendencias del mundo
moderno o posmoderno, la cultura
aparece como el hecho determi-
nante y constituyente de la socie-
dad. Hoy en dia, nila producci6n, ni
la conduccién de la politica, ni las
formas de existencia social pueden
explicarse sin apelacién ala cultura
como fuente decisiva de configura-
cién.
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La cultura como expresién
de la libertad

El mundo moderno es el resul-
tado de un entramado de simbolosy
disefios elaborados de modo delibe-
rado por creadores en todos los
ordenes. Es un mundo que se pone
en marcha por una educacién en
gran escala que prepara a la pobla-
cién para el manejo de diversos y
complejos alfabetos. Es un universo
constituido por tramas de informa-
cién y de comunicaciéon que fluyen
con ruptura de espacios y tiempos
preestablecidos. Es un mundo que a
pesar de todo el potencial de mani-
pulacién y de autoritarismo, no
podria funcionar sin la concesién de
miiltiples espacios de libertad y de
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disidencia, indispensables para el
rodaje de la creatividad del con-
junto.

Por estas razones, es indispensa-
ble superar el bloqueo epistemolé-
gico o el quiste psicolégico (en los
términos de Gaitan) que consisteen
considerar a la cultura como un
mero epifenémeno de los factores
econdémicos y politicos. Es preciso
atribuir a ella, como expresién de la
libertad del hombre, toda su fuerza
causal.

En el plano de América Latina yel
Caribe, ello significa volver a valorar
de una manera critica la historia de
las utopias americanas.

Ciertas conmemoraciones pue-
den servir a este propdsito. El V
Centenario de lo que algunos lla-
man el Descubrimiento de América,
y de lo que otros ya denominan, con
més acierto, como el Encuentro de
Dos Mundos, puede suscitar la
memoria de nuestra constitucién
plural. Ni americanos, ni europeos,
ni africanos, los pueblos de América
Latinay el Caribe llevan como sello,
y a veces como estigma o maldicidn,
el destino de ser una raza césmica
que no ha encontrado “una segunda
oportunidad sobre la tierra”.

Unavaloracién critica de la tradi-
ci6én hispdnica podria rescatar en
este contexto elementos positivos,
como el aporte indudable a la confi-
guracion del derecho internacional
y de los derechos humanos, conte-
nida en semilla en la defensa de los
indigenas, promovida por Barto-
lomé de Las Casas o expuesta en los
tratados de Vitoria o de Sudrez.
Pero, a la vez, podria destacar el
cardcter negativo del autoritarismo
hispanico, y poner de presente la
contemporaneidad perversa de
aquel designio de constituir un
modelo politico homogéneo (“una
lengua, una religién, una estirpe”),

_ que hasido fuente de inspiracion de
muy diversos regimenes de intole-
rancia y de exclusion.

Tampoco podria olvidarse que el
préximo decenio marcard para las
naciones de América Latina y el
Caribe la ocasién para otra memo-
ria critica, que se relaciona especifi-
camente con el segundo centenario
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de los movimientos precursores de
la independencia, es decir, con
manifestaciones como la de Mi-
randa o Narifio, en las que se alia-
ban la asimilacién de los valores de
la Tlustracién y de la Revolucion
Francesa, con el redescubrimiento
del ser propiamente americano.
Deberia ser éste el motivo para
examinar de qué modo la educacion

y la cultura fueron factor determi-.

nante de la independencia politica.
Figuras como Narifio, Simén Rodri-
guez, Bolivar, Caldas, Bello adquie-
ren una nueva dimension, si se las
observa bajo un nuevo lente como
precursores de un movimiento cul-
tural y educativo, que ellos estima-
ban indisoluble de un nuevo pro-
yecto politico.

Y sin embargo, una nueva valora-
cién de nuestra historia debe con-
ducir a examinar por qué los ideales
humanistas e iluministas de los
fundadores no calaron en la socie-
dad entera. En tltimo término, las
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preguntas siempre decisivas son
estas: ;Por qué la modernidad ha
sido incompleta en América Latina
y el Caribe? ;Por qué la democracia
ha sido un hecho precario en nues-
tra historia politica?

Una de las respuestas a este
enigma también encierra la clave
para comprender por qué los paises
de América Latina y el Caribe han
corrido una suerte adversa, aso-
ciada a su dispersién politica.

Ni la regi6én en su conjunto, ni
cada uno de los Estados, han

logrado concebir férmulas para

alcanzar la unidad en la diversidad
oenlapluralidad, formulas que son
inherentes al concepto de demo-
cracia.

Los 33 Estados de América Latina
y el Caribe encierran tradiciones
culturales diversas, lenguas distin-
tas, combinaciones étnicas hetero-
géneas, herencias politicas dispa-
res, grados de desarrollo econémico
variantes.



Sin embargo, este factor, que en el
pasado ha sido causa de distancia-
miento (juzguese, por ejemplo, la
reaccion frente al experimento
cubano o la propia reaccién de los
cubanos frente al resto de los pai-
ses), podria ser superado, sise esta-
blece como premisa de la unidad el
reconocimiento de la pluralidad de
expresiones, y si estas, lejos de juz-
garse como factor adverso, se pien-
san como fundamento de riqueza
colectiva.

De nuevo, la Declaracion de Brasi-
lia es histérica por estarazén. En su
numeral segundo afirma que: “la
integraci6n regional debe partir del
reconocimiento de la pluralidad
étnica, cultural y lingiiistica de los
pueblos de América Latina y el
Caribe, formada sobre el patrimo-
nio autdctono y el aporte de otras
culturas”.

En el plano interno de cada uno
de los paises, ha ocurrido también
que la diversidad ha sido histérica-
mente sofocada bajo dictados de
fuerza o de hegemonia. Es allidonde
se ha expresado, de modo m4s pro-
blemdtico, la herencia hispénica, o
aun romana, de la uniformidad
obtenida por el arbitrio de las
armas, herencia que se ha combi-
nado, primero con la utopfa positi-
vista, a finales del siglo pasado, y
luego, de modo reciente, con la doc-
trina de la seguridad nacional.

Una democracia
para la cultura

De ahi que una politica cultural
nacional deba partir de unas premi-
sas minimas. La primera ha de ser,
segin lo expuesto, que la afirma-
cién de la cultura nacional no se
logre a costa de la posibilidad de
integrarse con las corrientes cultu-
rales de América Latina y del
Caribe.

En otros términos, debe descar-
tarse de plano una exaltaciéon
puramente chauvinista de la cul-
tura nacional. Esto significa que se
debe dar lugar a una identidad cul-
tural abierta y sin exclusiones a
todas las manifestaciones cultura-
les del mundo, y en particular a
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aquellas que determinan el mundo
contemporaneo, pero una identi-
dad que a su vez ha de ser extraor-
dinariamente sensible a la bus-
queda de afinidades y correspon-
dencias con las corrientes cul-
turales de América Latina y del
Caribe.

Una segunda premisa subraya el
deber que asume el Estado de reco-
nocer la pluralidad de expresiones
culturales internas, como funda-
mento de la unidad y de la riqueza
de laNaci6én. Estasencillasentencia
encierra muchos corolarios, pero
uno de ellos, el mis esencial, es el de
colocar la libertad como funda-
mento de la creacion.

Sin la afirmacién de esta libertad,
que consiste en tolerar lo distinto y
aun lo opuesto, dentro de principios
consensuales de orden y de convi-
vencia, la creatividad es sofocada
bajo el imperio de la amenaza, de la
subordinacién o del miedo. Toda
creacién cultural, en cualquier
terreno, supone siempre un deli-
cadobalance entre la asimilacién de
unatradicién o de una técnicay ese
sagrado momento de la libertad
humana que se condensa en la disi-
dencia o en la ruptura de la tradi-
cion.

Por lo sugerido, la definicién de
una politica cultural nacional su-
pone un cambio de concepto y un
cambio de método.
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El cambio de concepto alude a
pensar la cultura en su dimensién
global, compleja, como un asunto
que es constitutivo de toda la crea-
tividad social y no la tarea o el goce
de unos cuantos individuos. Consi-
derada de esta forma, la cultura no
puede ser ajena a la suerte de nues-
tra economia; ni a la definicion de
nuestro futuro politico. Es el punto
de confluencia de todas nuestras
angustias.

De ahi que se haya acufiado una
expresion como sintesis del prop6-
sito conceptual de una politica cul-
tural nacional: “una democracia
para la cultura, y una cultura para
la democracia”.

El cambio de método consiste en
convocar a la poblacién a que se
pronuncie sobre la politica cultural,
que no puede ser el disefio de unos
cuantos expertos o de unos cuantos
mecenas.

En esta direccién, el trabajo con-
junto con los educadores se ha
estimado decisivo, partiendo de la
premisa de que los educadores son
trabajadores de la cultura.

Ademas, el magisterio ha acumu-
lado una tradicién muy respetable
de reflexién sobre los problemas
pedagégicos, _concebidos en este
sentido amplio, dentro de una filo-
sofia de educacién para la vida y
para la democracia
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Declaracion de

Brasilia sobre la cultura

Los ministros de Cultu-
ray los responsables de
las politicas culturales
de los paises de América
Latina y el Caribe, res-
pondiendo a unainvita-
cion del gobierno de
Brasil, se reunieron en
Brasilia los dias 10,11 y
12 de agosto de 1989 con
el objeto de incrementar las relaciones culturales dela
regién, ala vez que realizar un intercambio de experien-
cias y puntos de vista tendientes a la formulacién de
iniciativas conjuntas y a la coordinacién de esfuerzos
comunes.

Como resultado de sus deliberaciones, acordaron
emitir la siguiente Declaracion:

I. La cultura como instrumento
de integracion y desarrollo regional

1. La dimensién cultural resulta factor indispensa-
ble para el proceso de integracién politicay economica
de América Latinayel Caribe, en lamedida en que es el
ambito en que se encarna la identidad comin y la
conciencia solidaria de nuestros pueblos. Todos ellos
elementos necesarios para el fortalecimiento de los
valores democriticos, el régimen de libertades, la biis-
queda de la paz y la defensa de los derechos humanos.

2. La integracion regional debe partir del recono-
cimiento de la pluralidad étnica, cultural y lingiiistica
de los pueblos de América Latina y el Caribe, formada
sobre el patrimonio autéctono y el aporte de otras
culturas.

3. El verdadero desarrollo social y econémico con-
sidera primordialmente el avance educativo y cultural.
Elreconocimiento dela personalidad cultural de cada
pueblo de la regidn es requisito indispensable de todo
proceso de integracién genuinamente democratico.

4. La integracién cultural de América Latina y el
Caribe es factor fundamental para que la regién enri-

quezca, con sus aportes especificos, el didlogo y la
cooperacion internacional. América Latina y el Caribe
contribuyen de manera decisiva, con su capacidad
creativay original, al desarrollo de la cultura universal.

5. Se condena enérgicamente la actividad criminal
dela produccién, trafico y consumo ilicito de estupefa-
cientes que degrada y destruye los mas importantes
valores y principios de nuestras culturas.

II. Proteccién y conservacion de los bienes
culturales y naturales

6. Los patrimonios cultural y natural son, en su
conjunto, elementos irrenunciables de la personalidad
de América Latina y el Caribe, y su preservacién es
propdsito esencial dela integracién y del desarrollo de
la region,

Esta preservacion debe abarcar la identidad histo-
ricay cultural, el paisaje natural y el patrimonio histé-
rico edificado; ademéas el patrimonio mueble y las
creaciones materiales y no materiales de nuestros
pueblos.

7. Deben impulsarse las actividades culturales que
propicien la utilizacién racional de los recursos natu-
rales y la conservacién del medio ambiente.

8. Los paises latinoamericanos y del Caribe deben
luchar coordinadamente por la supresiéon del trifico
ilicito de los bienes que integran su patrimonio cultu-
ral. Asi mismo, deben procurar la devolucion de estos
bienes para su reincorporacién al patrimonio de los
pueblos.

III. La libre circulacion de bienes
v servicios culturales

9. Para que la cultura desempeifie plenamente su
papel en el proceso de integracién y desarrollo regiona-
les, es necesario que se facilite una mayor circulacién
de los bienes culturales y un mayor intercambio entre
sus creadores.
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10. Son pasos significativos en este proceso, las
acciones desarrolladas en el marco del Convenio
Andrés Bello y la firma, en el &mbito de la ALADI en
noviembre de 1988, del Acuerdo de Alcance Parcial
para la Libre Circulacién de Bienes Culturales.

11. Debe estimularse el desarrollo de los circuitos
culturales nacionales y regionales, favoreciendo espe-
cialmente el campo de la misica, las artes escénicas y
las artes plasticas.

IV. Formacion artistica

12. Debe estimularse la creacién de centros y pro-
gramas nacionales y regionales de formacion artistica
especializada, con miras ala formacién de promotores
y gerentes culturales, a la profesionalizacion del artista
y a la insercién organica de la ensefanza artistica en
los sistemas educativos.

13. Es obligacién de nuestros gobiernos fomentar
las condiciones sociales y culturales que estimulen la
creacion artistica e intelectual en un clima de amplias
libertades.

V. Los medios audiovisuales
como instrumento de integracion

14. Debe ser reafirmada la importancia de los
medios de comunicacién social como instrumento
para un mayor conocimiento de los valores de la
region. En este sentido deben avanzar los esfuerzos
para el incremento del intercambio informativo intra-
rregional a fin de permitir un conocimiento mas agil e
intenso de los procesos que se desarrollan en la regién.

SN
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15. Debe estimularse el
intercambio y copro-
duccion de programas
de television entre nues-
tros paises, sobre todo
los de caricter educati-
vo y cultural

16. Merecen ser apoya-
dos y fortalecidos los
mecanismos destinados
a la creacién de un mercado comin para las peliculas
latinoamericanas y caribenas.

17. Elfinanciamiento de la produccion de peliculasy
videos debera ser ampliado, y contar con mecanismos
especificos.

18. La industria cultura es de fundamental impor-
tancia para el desarrollo econémico y social y para la
preservacion de los valores de cada paisy de la region.
En este sentido, es imperativo que se fortalezcan las
industrias de comunicacioén, nacionales y regionales.

VI. La difusion de las lenguas

como instrumento de intercambio

e integracion. Preservacion y valorizaciéon
de las lenguas autéctonas

19. El conocimiento mutuo de nuestras lenguas
requiere de un esfuerzo especial a fin de estimular su
estudio, en todos los gra-
dos, en cada pais de la
region. Esta difusion se-
rda, ademads, un impor-
tante factor de divulga-
cion de nuestros patri-
monios culturales y ar-
tisticos, y un instrumen-
to efectivo de integra-
cién,

20. Se enfatizo la necesidad de preservar, valorizar
ydifundir las lenguas autdctonas, con la participacion
directa de las poblaciones involucradas.

VIIL. El libro, la biblioteca
y el fomento a la lectura

21. Reconociendo el papel relevante que el libro
tiene, se recomiendala creacién de un mercado comuin
dellibro latinoamericano y caribefio, que multiplique y
profundice el intercambio de ideas, informaciones y
experiencias.

22. Para lograr lo anterior, es necesario facilitar
especialmente la produccién, transporte, distribuciéon
y consumo del libro latinoamericano y caribefio.

23. Se recomienda la creacién y fortalecimiento de
bibliotecas y colecciones regionales, el establecimiento
de programas nacionales de fomento permanente ala
lectura y, en general, el apoyo a la formacién de los
agentes vinculados al libro.

24. Se acordo reforzar la cooperacion de los actua-
les paises miembros del CERLALC (Centro Regional
para el Fomento del Libro y de 1a Lectura en América
Latina y el Caribe); se recomienda, igualmente, la
adhesion al mismo de todos los paises de la region.

VIII. Ciencia, tecnologia y cultura

25. Para que los beneficios de la ciencia y la tecno-
logia puedan ser plenamente canalizados hacia la pro-
duccién y difusién de la cultura, los paises de la region
deben fortalecer la cooperacién horizontal. Son priori-
tarios los programas de formacién de recursos huma-
nos y los proyectos conjuntos de investigacién y desa-
rrollo.

26, Nuestros paises deben, ademds, prestar espe-
cial atencion a aquellos programas de ciencia y tecno-
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logia referidos ala cultura, que se desarrollan en otras
partes del mundo. Los gobiernos de la region realiza-
rian un esfuerzo especial a fin de coordinar, en lo posi-
ble, aquellas politicas de transferencia y utilizacién de
tecnologias que sean aplicables en la industria cultu-
ral, especialmente en el 4mbito de la comunicaciényla
informatica. Un ejemplo importante de desarrollo
reciente en el campo de la ciencia y de la tecnologia
aplicada a la cultura, es la televisién de alta definicién,
tema que merece una seria reflexiéon y atencién por
parte de nuestros paises.

27. Deberemos procurar que estos avances tecno-
16gicos reafirmen los valores de nuestra identidad cul-
tural.

IX. El V Centenario del Descubrimiento
de Ameérica / Encuentro entre Dos Mundos

28. La programacién destinada a la conmemora-
cién del V Centenario del Descubrimiento de América/
Encuentro de Dos Mundos debe ser la oportunidad
parala reflexion sobre nuestra evolucion histérica, asi
como el robustecimiento de la identidad regional y el
establecimiento de instituciones y mecanismos per-
manentes de accién cultural y educativa. '

Este Encuentro de ministros de Cultura y responsa-
bles de las politicas culturales consideré especial-
mente oportuna la creacién de Ministerios de Cultura,
Consejos Nacionales de Cultura y otras instituciones
publicas dedicadas a las actividades culturales, las
cuales son prioritarias en el continente. Estas institu-
ciones deben tener presupuestos capaces de garanti-
zar el desarrollo, la difusion y consolidacién de nuestra

conciencia cultural integracionista y libertaria. La his-
toria muestra que soélo la cultura, ain en amargas
situaciones de crisis, ha sido el elemento determinante
del renacimiento de los pueblos.

Este Encuentro decide igualmente, expresar su
reconocimiento a las instituciones culturales de la
region que realizan unalabor tendiente ala defensa de
nuestros genuinos valores y a la integracién por vias
culturales de los pueblos de América Latina y el Caribe.

Asi mismo se expresa la voluntad de mantener este
Foro de ministros de Cultura y de responsables de las
politicas culturales de nuestros paises, para asegurar
la continuidad de sus iniciativas, sin perjuicio de la
participaciéon en otros foros multilaterales. Debera
también estudiarse la creacion de un Consejo en el que
participen instituciones y personalidades representa-
tivas de la cultura de la region.

Se recomienda, ademas, que se estudien aquellos
elementos que conforman el perfily unidad de nuestra
cultura a fin de elaborar, a la mayor brevedad posible,
un Manifiesto de Afirmacién Cultural de América Lati-
na y el Caribe.

Finalmente, los ministros de Cultura y los responsa-
bles de las politicas culturales, a invitacién de los
gobiernos respectivos, aceptaron reunirse en 1990 en
la Ciudad de México, en 1991 en La Habana, Cubay en
1992 en Caracas, Venezuela. Asi mismo, habrd una
reunion’ extraordinaria, en Mar del Plata, Argentina,
en enero de 1990.

Las Delegaciones asistentes a este Encuentro de
ministros de Cultura y responsables de las politicas
culturales expresan su reconocimiento y gratitud al
pueblo y al gobierno de Brasil por esta histérica inicia-
tiva e

Ponga su correspondencia en manos de
experios. En Adposial su correo tradicional
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El desarrollo del lenguaje
y el pensamiento en el niiio

Rosalia Montealegre Hurtado*

La relacion entre lenguaje
Y pensamiento

El problema de la interrelacién
del lenguaje y el pensamiento en la
ontogénesis de la psiquis humana es
uno de los fundamentales de la psi-
cologia infantil contemporénea. Du-
rante mis de medio siglo el enfoque
de este problema ha sido un indica-
dorvilido de las posiciones tedricas
generales que unos y otros cientifi-

Rosalia Montealegre Hurtado

* Psicologa Universidad Javeria-
na (Colombia). Magister en Edu-
cacion, Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia. Doctora
(Ph.D) en Psicologia, Universidad
Lamonosov de Moscii (URSS). Ac-
tualmente profesora e investiga-
dora, Universidad Nacional de Co-
lombia.
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cos sustentan en relacién con el
contenido del desarrollo psiquico
del nifio, las fuerzas motrices y las
condiciones de dicho desarrollo. La
solucién del problema sefialado se
deriva de la explicacién de cuestio-
nes méis generales metodolégicas y
tedricas, vinculadas a la compren-
si6n del caracter especifico del de-
sarrollo psiquico humano, del con-
tenido y la funcién vital de los pro-
cesos psiquicos.
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El estudio de la interrelacion del
lenguaje y el pensamiento puede
llevarse a cabo desde distintos pun-
tos de vista y con diferentes finali-
dades, por parte de los represen-
tantes de las distintas ciencias. El
filésofo se interesa en primer lugar
por el papel del lenguaje en el pro-
ceso cognoscitivo y su relacién con
la l6gica; el psicélogo estd intere-
sado en cémo se correlacionan el
lenguaje y el pensamiento, cémo
transcurre el proceso de dominio
del lenguaje; el teérico de la estética
estudia, ante todo, la funcién del
lenguaje en la literatura.

El psicélogo soviético L. Vigotski
(1934) senalé que las teorias psico-
l6gicas, que discuten la relacién del
lenguaje y el pensamiento se en-
cuentran desde el comienzo mismo
frente a la siguiente alternativa: la
completa identificacion y fusién del
lenguaje y el pensamiento o su des-
vinculacién y desunién. Es verdad
que algunos teéricos trataron de
ocupar una posicién intermedia,
pero, a fin de cuentas, también ellos
se adhirieron a uno u otra posicioén
extrema.

La concepcion que afirmalaiden-
tidad del lenguaje y el pensamiento
surgioé sobre la base de una tesis,
segliin la cual el pensamiento es
“lenguaje sin sonido”. Los psicélogos
norteamericanos y los reflexélogos
de comienzos de siglo sostenian el
punto de vista, segiin el cual el pen-
samiento representa un reflejo no
realizado. Desde esta posicion, la
cuestion sobre la correlacion del
lenguaje y el pensamiento no tiene
sentido: si el lenguaje y el pensa-
miento son la mismacosa, no puede
existir ninguna interrelacién entre
ellos.

La teoria psicolégica de los con-
ductistas al referirse a los proble-
mas del estudio del lenguaje y del
pensamiento enfoca la evaluacién y
el andlisis de estos fendmenos desde
el punto de vista positivista, segin
el cual se reconocen como unicos
datos cientificos validos el compor-
tamiento externamente observable
y medible. En correspondencia con
este enfoque, las investigaciones
psicologicas se reducen al estudio
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de fenémenos del tipo accién-
reaccion, estimulo-respuesta.

El pensamiento, segin el esquema
del creador del conductismo, J.
Watson, en primer lugar es el resul-
tado de la actividad del lenguaje. El
lenguaje no se reduce completa-
mente a las respuestas (reacciones
de la voz o de la laringe) fonéticas
(sonoras). El lenguaje incluye tam-
bién movimientos, gestos (por ejem-
plo, encogimiento de hombros, mo-
vimiento de las manos, guifios). El
pensamiento se diferencia del len-
guaje por su cardcter implicito; en
cierto sentido es lenguaje sin sonido.
Watson muestra que la respuesta
implicita y el pensamiento pueden
ser identificados. El pensamiento es
una respuesta predominantemente
verbaly suresultadofinal no es otra
cosa que la adaptacion del orga-
nismo humano al medio circun-
dante, al socium?®,

Identificado el pensamiento con
el lenguaje interno, Watson esboza
las vias de su desarrollo. Su esque-
ma es el siguiente: lenguaje sono-
ro-susurro-lenguaje interno. A
Watson no le interesa en qué
momento el nifio pasa del lenguaje
externo y de éste al lenguaje
interno?,

Para Vigotski, la Escuela de
Wurzburgo fue la primera escuela
psicolégica que comenzé el estudio
del pensamiento como objeto de
investigacion especial. A esta es-
cuela pertenecen psicélogos de
fines del siglo XIX y comienzos del
siglo XX tales como Kulpe, Ach,
Messer y otros. Los representantes
de esta tendencia consideraban que
se pueden separar dos componentes
del pensamiento: la intencién “de
resolver la tarea planteada” y “la
toma de la decisién”. La aparicién
de la solucién ya lista a veces se
ligaba a un especial “sentimiento
l6gico”.

Estos investigadores pensaron
que para la comprension de las
estructuras logicas los componen-
tes sensoriales y verbales no son
obligatorios y no juegan un papel
decisivo. Llegaron a la conclusién
del cardcter no verbal y sin image-
nes del pensamiento. Partian de la
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tesis de que el pensamiento repre-
senta una formacion ya lista, que en
su realizacion se vuelca en la forma
verbal. En este enfoque, la correla-
¢ién entre el pensamiento y el len-
guaje tampoco obtiene unasolucion
positiva.

Desde la psicologia genética
historico-cultural (Vigotski, Luria,
Leontiev, Galperin, entre otros), el
desarrollo histérico social del len-
guaje como el de todas las funciones
psiquicas tiene lugar en el proceso
del trabajo, de la actividad social;
pero el desarrollo dellenguaje en la
ontogénesis del nifio no transcurre
dentro del proceso del trabajo, para
el cual el nifio légicamente no estd
preparado, sino en el proceso de
asimilacién de la experiencia gene-
ralde lahumanidady de la comuni-

1. El psicélogo neoconductista B.
Skinner (1975) sefiala que sobre el len-
guaje del hombre ejerce una enorme
influencia la practica verbal de la
comunidad a la cual se pertenece.
Segiin su opinién, el dominio de la len-
gua, del lenguaje ocurre segin las mis-
mas leyes que actiian en el aprendizaje
por el hombre de cualquier héabito com-
portamental. El nifio, al iniciar el domi-
nio del lenguaje no posee ningiin cono-
cimiento sobre este asunto, nuevo para
él, pero luego adquiere paulatinamente
esta habilidad, imitando a otras perso-
nas. Paulatinamente retine las unidades
verbales en otras mayores que se fijan
en su conciencia si son adecuadas a la
situacion.

2. El desconocimiento del papel del
sujeto en el proceso de conocimiento
asf como en el proceso de generacion y
desarrollo del lenguaje es caracteristico
también de los trabajos de una serie de
filosofos-analiticos (Russell, Wittgens-
tein, Carnap, Ayer, Van Quine, Austin,
Ryle, Goodman y White). Ellos propo-
nen estudiar el lenguaje como un pro-
ceso légico o lingiiistico. Estos filésofos,
que son los continuadores del neoposi-
tivismo, consideraron indispensable ela-
borar una sintaxis légica que pudiera
corregir el déficit de la sintaxis gramati-
cal, al tiempo que la escuela de Oxford,
llamada también escuela de la filosofia
lingiiistica, presta atencién predomi-
nantemente al lenguaje en general y a
los mecanismos empiricos del signi-
ficado.



VACA

educacién
y cultura

51

DI

cacién con los adultos y con los
otros nifios. Es asi como en el cho-
que de los razonamientos entre los
hombres nace la disquisicién, de la
discusion nace el pensamiento.

Vigotski (1934) afirma que en el
desarrollo del pensamiento y del
lenguaje se distinguen dos lineas
separadas que emergen de dos rai-
ces genéticas diferentes. Establece
una etapa prelingiiistica del desa-
rrollo del pensamiento de los nifios
(antes del lenguaje aparece la
accioén, las primeras palabras que el
nino aplica a objetos, personas,
estados o deseos), y una fase prein-
telectual del habla (respuestas
definidas alavoz humana, primeras
reacciones especificamente socia-
les: la risa, los sonidos inarti-
culados).

La unién del lenguaje y del pen-
samiento se origina aproximada-
mente a los dos afios, inicidndose
una nueva forma de comporta-
miento (Buhler, 1925; Vigotski,
1934). Stern (1914) expone que
esta fusién es la realizacién del
intento de hablary ocurre cuando el
nifio descubre que cada cosa tiene
sunombre. En ese preciso momento,
el lenguaje empieza a servir al inte-
lecto. Se enfatizan dos sucesos: la
curiosidad del nifio por las palabras

yelridpido aumento de su vocabula-
rio. De esta manera, el habla que en
su primer estadio era afectiva, entra
en la fase intelectual.

El pensamiento que surge junto
con el lenguaje constituye la activi-
dad cognoscitiva del sujeto, la cual
se hace inmediata por medio de la
palabra. La funcién del lenguaje
entonces es doble: sirve como medio
de comunicacién y como forma de
relacién entre pensamiento y objeto.

El desarrollo del lenguaje
y el pensamiento

A. Luria (1980a) opina que el
enfoque cientifico del problema del
desarrollo del lenguaje y el pensa-
miento es imposible estudiarlo si no
se relacionan los cambios que tie-
nen lugar en la estructura de los
procesos intelectuales con las trans-
formaciones en la esfera de la prac-
tica social. Justamente estas trans-
formaciones constituyen la condi-
cion fundamental parala formacién
de nuevos tipos de pensamiento. El
lenguaje, considera este cientifico
soviético, no sélo permite penetrar
més profundamente en los fenéme-
nos de la realidad, en las relaciones
entre los objetos, acciones y cuali-

didactica y experiencias pedagégicas

KeKAR

dades, no s6lo posee un sistema de
construcciones sintdcticas, las que
posibilitan expresar el pensamiento,
formular el juicio; 1a lengua dispone
de estructuras aiin mis complejas
que favorecen el desarrollo del pen-
samiento abstracto (teérico), las
que permiten al hombre salir de los
limites de su experiencia inmediata
y sacar conclusiones por via de los
Jjuicios légico-verbales, abstractos.

Otro psicélogo soviético, A. Leon-
tiev, al caracterizar la psiquis
humana escribié que en su desarro-
llo ella no se somete a las leyes biol6-
gicas. Este proceso pasa a subordi-
narse a leyes de otro tipo, his-
térico-social que pueden ser apli-
cadas tanto al desarrollo de la
sociedad como al de las personas.
Esto permite explicar logros tales
del hombre como el dominio del
lenguaje, la utilizacion de instru-
mentos y el pensamiento légico,
cuyos desarrollos no se basan en los
cambios morfolégicos del cerebro,
transmitidos por herencia, sino que
constituyen el resultado de la acti-
vidad humana.

En los objetos del mundo real que
nos rodean se condensa la expe-
riencia social. Leontiev (1977) la
llamé “herencia social”. En el pro-
ceso de las interrelaciones del hom-
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bre y la cultura, el hombre no estd
solo ante el mundo que lo rodea; sus
relaciones con el mundo estidn
inmediatizadas por las otras perso-
nas. Las relaciones sociales consti-
tuyen la condicién indispensable
para la formacién de la psiquis del
nifio. Leontiev, para confirmar esta
idea cita el ejemplo que describe H.
Piéron. El profesor francés se ima-
gina una situacién en la que sobre-
vivieran los nifios pero perecieran
todos los adultos. En este caso, la
humanidad desapareceria en la
practica; a pesar de que su existen-
cia fisica continuara, serfa imposi-
ble transmitir a las generaciones
siguientes los tesoros de la cultura,
ensenarles a utilizar los libros, las
mAquinas, las obras de arte. “La his-
toria de la humanidad deberia
comenzar nuevamente”. Este ejem-
plo muestra que lo natural en el
hombre constituye s6lo 1a condicién
de su desarrollo psiquico y no pre-
supone por si mismo este proceso.
El desarrollo psiquico estd determi-
nado por el nivel de desarrollo dela
cultura y de la produccién material
de la sociedad. La experiencia
histérico-social de la humanidad
pone al descubierto a cada hombre
en el proceso de la actividad con-
junta y de la comunicacién con
otras personas. En la actividad vital
conjuntacon los adultos se desarro-
lla el lenguaje y se forma el pensa-
miento del nifio.

El lenguaje humano se diferencia
de las sefales sonoras de los anima-
les superiores. Los sonidos que emi-
ten los monos son la expresion de
los estados afectivos y no son por-
tadores de ningin significado obje-
tivo. (Ver los trabajos de: Koehler,
1921; Gardner, 1969; Yerkes, 1925y
Tij, 1950).

Los monos no planifican la activi-
dad para realizar algin trabajo, no
dominan los instrumentos indis-
pensables para su realizacién
(Spirkin, 1966). Su pensamiento es
concreto y situacional, las acciones
motoras constituyen la forma fun-
damental de la expresién y de la
influencia sobre otros animales, que
tienen por finalidad incitarlos a la
accioén.
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Koehler sefial6é que el chimpancé,
habiendo aprendido, jugando, a
dibujar al comienzo utilizando los
labios y la lengua y luego pinceles,
nunca traté de representar algo en
sus dibujos ni de dar a un signo un
determinado significado. Y ello a
pesar de que estos animales pueden
transferir al juego las habilidades y
hébitos que adquirieron en la situa-
cion experimental, su juego siempre
parece recrear las situaciones de la
“vida real”. Koehler concluye que la
caracteristica fundamental de la
conducta intelectual del chimpancé
es la limitacion de su pensamiento e
imaginacién.

Cuando se estudié comparativa-
mente el proceso de resolucién de
tareas en las personas y en los ani-
males se advirtié que los iiltimos, en
su comportamiento, estdn limita-
dos a los marcos de la experiencia
sensorial inmediata, al tiempo que
el hombre se guia ante todo por el
principio de la generalizacién. Al
hombre le es propio superar la
experiencia sensorial inmediata,
crear conceptos abstractos que le
permiten penetrar en la esencia de
las cosas.

H. Piéron (1969) afirma que las
capacidades ‘mentales del chim-
pancé no superan el nivel del pen-
samiento de un nifio de cinco o seis
afios. Al chimpancé le es inaccesible
el pensamiento abstracto que opera
con conceptos. El se guia por los
intereses inmediatos, su atencion
no es estable, su vida psiquica estd
limitada a los marcos de lo presente
y lo concreto,

Un caricter completamente dife-
rente posee la actividad intelectual
practica del hombre, completa-
mente diferente de la del animal. El
pensamiento préactico inmediato
del hombre estd estrechamente
entrelazado con el pensamiento
abstracto, verbal; ademaés los proce-
sos de resolucién de tareas estan
orientados al establecimiento de
relaciones esenciales entre los obje-
tos percibidos.

A. Luria (1980b) sefiala que el
pensamiento practico del hombre
no se limita sélo a la unién de los
movimientos con las imagenes in-
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mediatas, sensoriales. Incluye en su
estructura el andlisis de la situacion
dada, realizado con ayuda del len-
guaje; esto permite al hombre sepa-
rar los rasgos méas importantes dela
situacion dada. Analizar las condi-
ciones de la tarea a resolver y esbo-
zar el plan de su cumplimiento. Asi,
por ejemplo, en el pensamiento del
dibujante que resuelve una con-
creta tarea de construccién, se
observa la misma orientacién in-
terna en las condiciones dela tarea,
la misma separacion de sus rasgos
esenciales, la misma estructura de
la accién que en el pensamiento del
fisico o del logico que resuelve un
problema abstracto.

La forma superior del pensa-
miento del hombre es el pensa-
miento abstracto o légico verbal,
gracias al cual el hombre, sobre la
base del cédigo lingiiistico, adquiere
la posibilidad de superar la percep-
cién directa, inmediata, sensorial
del mundo externo, reflejar los
enlaces y relaciones complejos entre
los objetos, formular conceptos,
sacar determinadas conclusiones,
resolver complejisimas tareas teo6-
ricas.

Los psicélogos subrayan que la
actividad practica concreta en los
nifios de dos o dos afios y medio se
somete completamente a las leyes
de la percepcién inmediata. Pero
muy pronto, bajo la influencia de la
comunicacién con los adultos, la
actividad practica delnifio adquiere
un caricter mas complicado que
incluye rasgos puramente humanos
de actividad intelectual tales como
las formas nuevas de andlisis y de
planificacién racional. El cardcter
inmediato sensorial de las acciones
sufre cambios esenciales, se destaca
una faseé especial de orientacién
previa en la situacion, lo que se
expresa en el lenguaje planificador.
La capacidad del hombre para pla-
nificar y regular su comporta-
miento fue objeto de investigacion
de muchos cientificos (Vigotski,
Zaporézhets, Luria, Levina, Liu-
blinskaia, Bruner, Bronckart, y
otros, entre ellos ocupan un lugar
especial los trabajos del psicélogo
ginebrino Jean Piaget).



Vigotski (1934) al estudiar el des-
arrollo del lenguaje en el nifio pro-
pone el siguiente esquema: lenguaje
social — lenguaje egocéntrico — len-
guaje interior (este iltimo predo-
mina en el adulto). En su opinién, la
funcién primaria del lenguaje es de
comunicacién, de vinculacién social,
de influencia sobre los circundan-
tes. Ellenguaje del nifio es social (no
socializado, sefiala Vigotski por
cuanto el término “socializaciéon”
presupone algo inicialmente no
social y que se vuelve tan sélo en el
proceso de su cambio y desarrollo).
Este lenguaje social del nifio es mul-
tifuncional y se desarrolla segiin el
principio de la diferenciacién de
funciones aisladas, alcanzando la
completa contraposiciéon del len-
guaje egocéntrico y comunicativo.

Los autores que acentiian la fun-
cién de comunicacién del lenguaje
lo analizan en calidad de instru-
mento social en el desarrollo indivi-
dual; precisan la palabra como su
unidad basica y enfatizan la impor-
tancia de su estudio para compren-
der el desarrollo del lenguaje y el
pensamiento en el nifio. (Vinogra-
dov, 1947; Luria, 1980a).

Luria (1980a-b) destaca en la
palabra dos componentes funda-
mentales; catalogacién objetiva y
significado. Estas dos particulari-
dades permiten analizar los objetos,
destacar sus propiedades esencia-
les y situarlos en una categoria. La
catalogacion objetiva o funcién
designativa es el atributo esencial
de los vocablos, que dala facultad al
hombre para suscitar las imdgenes
de los objetos correspondientes. El
significado refleja los nexos y rela-
ciones existentes tras los objetos del
mundo exterior.

Vigotski (1934) considera que la
unidad del pensamiento verbal
(pensamiento légico-verbal deno-
minado por Luria) se encuentra en
el “significado de la palabra”. El pen-
samiento verbal o el lenguaje signi-
ficativo es una unién de palabra y
pensamiento. El significado de cada
palabra es una generalizacién o un
concepto. El pensamiento verbal se
eleva de las generalizaciones primi-
tivas a los conceptos mas abstractos.
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Vigotski fue el primero en demos-
trar que el proceso de anélisis y
generalizacién, que es la base del
proceso intelectual, depende de la
estructura légica del lenguaje y que
el significado de las palabras, labase
de las ideas, se desarrolla en la
infancia.

Al analizar en J. Piaget (1926,
1936) el desarrollo del lenguaje en el
nifio, observamos que Piaget con-
trapone el lenguaje socializado al
lenguaje egocéntrico, y considera
que el socializado se desarrolla a
partir del egocéntrico.

La idea central de Piaget consiste
en que el nifio asimila la realidad
circundante de acuerdo con las leyes
de su pensamiento, primero autista
(hasta los 2 6 3 afios) y luego ego-
céntrico (delos 3 alos 7 afios). Esta
concepcion teérica de Piaget fue
considerada en la psicologia infantil
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con el nombre de “la teoria de los
dos mundos”. La funcién del pen-
samiento autista es la de satisfacer
inmediatamente las necesidades y
los intereses, y la de formar la reali-
dad acomodandola al “yo”. La idea
del autismo la tomé Piaget dela teo-
ria freudiana. La caracterizacién
del pensamiento egocéntrico es: “el
nifio es un prisionero de su posicién
mental”.

El pequeiio ve larealidad a través
del prisma de su propio punto de
vista sin tomar conciencia de ello.
Piaget defini6 el egocentrismo como
“puro solipsismo”, es decir, comg un
estado puro de la conciencia que no
conoce ningunarealidad ademés de
si misma, que vive en el mundo de
sus propias construcciones. Deduce
el egocentrismo del pensamiento
infantil del caracter egocéntrico del
lenguaje infantil. El lenguaje ego-
céntrico se extingue hacia los 7-8
afos, dando paso al lenguaje socia-
lizado, el cual se distingue por la
cooperacion yla coaccion. Estos dos
mundos: el autista y el egocéntrico,
presentados por Piaget, parecen es-
tar determinados por un mundo no
real, imaginario, contrapuesto a un
mundo social de relaciones con el
adulto. Si consideramos, contra-
riamente a Piaget, que el lenguaje
egocéntrico del nifio por su natura-
leza es un lenguaje socializado,
salido del seno del lenguaje social,
diferenciado, pero ain no separado
definitivamente del lenguaje social,
una forma peculiar de “lenguaje
para si’, no podemos hacer una
diferenciaciéon del mundo simb6-
lico, imaginario del nifio, con el
mundo real del adulto.

En el lenguaje socializado, Piaget
sefial6 cinco categorias: a) Infor-
macién usada: el nifio realmente
intercambia ideas con otros; b) cri-
ticas, es decir, las observaciones
sobre el trabajo o el ‘comporta-
miento de otras personas; ¢) indica-
ciones, ruegos, amenazas; d) pre-
guntas y la expectativa .de las
respuestas a ellas; e) respuestas a
las preguntas. Piaget reconoce el
caracter artificial de esta clasifica-
cién y subraya su objetividad en el
anadlisis del lenguaje infantil e



Cémo nacimos

El Circulo Pedagégico de Antio-
quia —CIPAN— se constituyé como
un equipo de maestros del sector
oficial que desarrolla una actividad,
formaciéon e implementacion de
experiencias pedagbgicas en un
numero determinado de estableci-
mientos de educacién piblica en
Medellin, con la firme intencién de
contribuir 4 un segundo despertar
del movimiento pedagdégico en los
marcos de la escuela formal; es
decir, anhelamos la concrecién in
extenso de un segundo momento;
afirmado, confrontado y releido a
partir de la experimentacion peda-
gogica que se piensa y se surca, sin
abandonar la timidez de sus prime-
ros pasos, el espacioylavidadeuna
institucion, de un sujeto que apenas
hoy empieza a balbucear frente a
la historia en un proceso colectivo
de reconocimiento y de transfor-

macién sofiando otro amanecer,

otra enseiianza, otra sociedad.

El equipo naci6, se formé y se
reconfiguré inicialmente a partir de
una mirada, ya estupefacta, ya des-
consoladora, dirigida a ese universo
cosniico de la escuela y de quienes
son sus habitantes; impregnados de
un 6xido que até su accién y su
reflexion a modelos y a seres peda-
gogicos que, hace bastante tiempo,
se detuvieron ante la marcha del
hombre, dejaron de entenderlo y de
comprenderlo —menos ain, inten-
taron su progresiva transforma-
ciébn— y con ello se removilizaron
ante su historia negando de paso su
reaccion dindmica en el dmbito de

El Circulo Pedagogico
de Antioquia (CIPAN)

Una nueva experiencia pedagégica
que se teje en Antioquia

la pedagogia, la cultura yla politica.
En segundo lugar, la génesis y desa-
rrollo de los CIPAN se dio también
en referencia, tanto a un discurso
educativo oficial, marcado por una
intencionalidad tecnologista y tec-
nocritica, como a las practicas poli-
ticas y sindicales de una izquierda,
que habiendo ganado un auditorio,
no trascendié los limites de un
inmediatismo y el economicismo
—no se atrevid a la aventura de lo
indeterminado—, abandonandose a
respuestas contestatarias, que hoy
apenas se reconocen, y que consoli-
daron esa herrumbre que hoy obs-
taculiza el camino hacia la cons-
truccion de otra identidad de la
escuelaydel maestro.Identidad que
debe estar marcada por un pro-
yecto de pensar y de accién que
reconcilie la pedagogia y la politica
en el espacio del hacer cotidiano de
la escuela.

Inicialmente los objetos de refle-
xi6n y discusién que circularon en el
equipo, obedecieron mas a tareas
derivadas de un ejercicio acadé-
micoy las temdaticas de estudio pro-
pias de las facultades de educacion.
Este primer momento nos aproximo
a los procesos de autogestion y nos
consolidé como grupo. En estas

Equipo basico de investiga-
ci6én: Jorge Enrique Ramirez
V., Maria Edilma Goémez G.,
Angela Inés Palacio B., Doris
Alicia Sanchez B., Bernarda
Arroyave M., Delsy Herrera,
John Jairo Zapata V.
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condiciones abordamos el estudio
de la corriente pedagogica Escuela
Nueva y la lectura de Agustin
Nieto Caballero. Pero mas pronto de
lo esperado, unaincomodidad reco-
rri6 nuestros deseos. ;Cémo lograr
articular esta lectura con los vacios
propios de quienes alin no com-
prendemos la escuelade hoy? ;Esla
Escuela Nueva, como corriente
pedagogica, la salida a la crisis que
conmueve la escuela? ;Qué sentido
tiene, aparte del histérico,lalectura
de Agustin Nieto Caballero? Estos y



otros interrogantes urgieron otros
puntos de partida.

Nuevas intencionalidades cobra-
ban existencia en el grupo: La afir-
macion en la autogestion yla critica
a la capacitacién brindada por el
Estado. El primero, como la posibili-
dad de recrear un método de tra-
bajo que incitara a la construccién
de un hacer y un pensar colectivo
fundamentados en practicas reales
de autonomiayautodeterminacion.
El segundo, como la bisqueda de
vias, métodos y contenidos alterna-
tivos a una capacitacién de mala
calidad, que para nada incidia en la
construccién e implementacién de
otras realidades que superen la tra-
dicion mantenida a fuerza de los
afios. Estos métodos, vias y conteni-
dos estan enclavados en la afirma-
cién que sustenta a los sujetos como
actores principales o protagénicos,
como dirian otros, de sus procesos
de formacién y capacitacion.

Estos tres elementos fueron la
referencia para nuestro encuentro
con la escuela, un contacto primero
con aquella dimension espacial y
temporal objeto de tantos y tantos
discursos!. Pero este acercamiento
no era factible hacerlo desde y para
una teorizacién acerca del movi-
miento pedagégico; era necesario
articularnos ala dindmica concreta
de la escuela a través de la localiza-
cion de problemas originales que
dieran contenido y dindmica a las
escuelas y maestros comprometi-
dos con los CIPAN. Ello fue posible a
partir de tres elementos basicos:

a) Una reflexién critica de la
prictica cotidiana, es decir, que
alcanza un grado de sensibilidad
por los hechos que siempre han
acontecido en la esciiela, generando
formas de pensamiento, ritos cultu-
rales, estilos de hacer y ser, haciendo
posible su institucionalizacién, no
vista ni clarificada ain por los afa-
nes de un maestro que impavida-
mente la repetia. Hoy, detenidos los
pasos, se requiere y mas se requiere
otra explicacién de esas formas, de
esos estilos, de los mismos sujetos,
ete., volverlos conscientes e inten-
tar, si es necesario, su transforma-
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cién, Gnica manera para que en la
escuela hable otra espiritualidad.

b) Pensar los procesos, articula-
ciones, imbricaciones, efectos, etc.,
que explican la dindmica cotidiana;
es decir, construir una explicacion
de una realidad cercana y aparen-
temente fragmentada en el con-
texto de lo social.

c) Elaborar el problema de tra-
bajo, el enigma a resolver, como sin-
tesis de este proceso de reflexion y
explicacién; esto significa que el
problema tome la forma de un pro-
yecto que se institucionaliza, que se
asume por la totalidad o mayoria de
los educadores del plantel escolar.

Unidos alrededor
de un proyecto

Con estas lineas conceptuales
suscribimos un proyecto de investi-
gacién y de formacién tendiente a
ser un aporte més en ese largo
camino por asentar los suefios de
quienes hemos creido que la peda-
gogia, como espacio y saber de una
relacién social y no como simple
ejercicio académico, necesita cons-
truir sus propios gestores y a la vez
ser recreada por ellos: los maestros.
Y esta dindmica tiene una referen-
cia de existencia, un movimiento
social que le imprime ese caricter:
El movimiento pedagégico.

Pero hablar desde un universo
propio en el que se estd cotidiana-
mente, significaba no sélo la pro-
blematizacion de aquellas practicas
que se cree le son fundamentales,
significaba también la imaginacién
y la realizacién de un método de
trabajo que llegara a establecer en el
proyecto por lo menos dos directri-
ces: una, la idea del trabajo colec-
tivo como posibilidad inicial de
hacer florecer lo diverso para
encontrar dificultades y propésitos
comunes; y dos, la idea del ejercicio
de la autonomia en la perspectiva
de ir construyendo procesos de
autogestion.

Desde estas ideas e ilusiones se
penso, se reflexiond, se escribié y se
inicié la ejecucién del proyecto
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investigacién y formacién de proce-
sos de evaluacién escolar.

Sin embargo, antes de iniciar una
sustentacion del proyecto en si
mismo, es pertinente sefalar la
importancia que tienen y, sobre
todo, que guardan un conjunto de
trabajos que desde diferentes pun-
tos persiguen un mismo horizonte:
lograr un acercamiento a la coti-
dianidad, recrearse en ella paravol-
verse a mirar, vivir y vivirse la aven-
turaen el cambio, la transformacion,
la mutacién que quiere establecerse
por cierto tiempo. Es la dialéctica
del es, para el no poder ser, para
hacernos otros con otro tiempo y
otro espacio: En este sentido, el tra-
bajo desarrollado por el CIPAN
ayuda a construir certezas; lugares
donde apoyar la esperanza que se
perfila como el proyecto de vida
para los maestros: el movimiento
pedagégico. Pero esta esperanza
hace necesario que lo despojemos
de las sombras que a sus pasos han
ido creciendo; sombras que toman
vida en una discursividad general
que se quiere hacer universal y que,
como tal, toma distancia de su
objeto, o mejor, su objeto se aleja de
ella; un discurso que invita pero que
atin no llega al aula y que se deja
mirar no mds alld de.las fronteras
marcadas por una ilusién academi-
cista donde se encasillan y definen
roles, funciones, caracterizaciones,
etc, que no se articulan, ni son
mediadas en un proceso dindmico
concreto.

No. Seamos mas justos, Este des-
pojo empieza a ser posible. Ain sin
tener la vision mas clara y los cami-
nos despejados para una “aproxi-
macién” al Movimiento Pedagaégico
en la regi6n, sin que exista en los
maestros la certeza de haber ha-
llado el problema que despierte
ansias, necesidades y angustias;
vivimos hoy una especificidad que,

1. Aquino dejade ser paraddjico hablar deir
al encuentro de... cuando, este ha sido el
lugar donde se han plantado las practicas
casi nunca cuestionadas por sus gestores;
esto hace que la paradoja deje de ser tal y
se transforme en una angustia por la exis-
tencia.



56

por lo menos, da cuenta de lo
incierto y del malestar que atraviesa
el cuerpo, estremecimiento que
apenas llega a los labios para expre-
sar pocas preguntas, pero simuchos
vacios y silencios que aidn no lo
explican; por tanto, atin no lo colo-
can en el camino del discurso pro-
pio, en el hacer de las ideas. Pero
estos si se acumulan y empiezan a
potenciarse en busca de un dialogo,
con la imagen y con el otro, para
asumir la responsabilidad por sus
actos.

iPor qué la evaluacion
escolar?

Instaurada en el espacio escolar
la idea de la modernizacién de la
educacién, empiezan a crecer otras
concepciones de la escuela, del
maestro, del alumnoy dela praictica
pedagégica que obligaron a un
replanteamiento delarelacién dela
escuela con la sociedad. Esta me-
diacién empezé a ser calculada en
términos de eficiencia; una inten-
cién de economia empezd a surcar
los diferentes espacios, tiempos y
relaciones de la prictica pedagé-
gica, Una planeacion desarrollada
con base en objetivos especificos
para ser realizada y, a su vez, con-
trolada a través de la evaluacion
escolar, se convirti6 en lenguaje
comin y paraddéjicamente en lugar
de desencuentros. Un desencuentro
con la posibilidad de la autonomia
pedagdgica.

Esta necesidad de eficiencia con-
vierte la evaluacion en un problema
de técnicas y de expertos. Y, no sélo
esto, sin6 que la evaluacién para
cumplir su nuevo rol toma una dis-
tancia frente a la practica pedagé-
gica misma, para poder escudar sus
resultados se sitia por encima de
ella. Nefastas han sido las conse-
cuencias de esta pretension al des-
conocer el Ambito histérico y diné-
mico en el cual se mueve la escuela.
Surealidad, tan complejay con tan-
tas variables, se niega a someterse a
un esquema prefigurado en todos
sus detalles.

Pero la instauracion de esta idea
se encuentra con otros argumen-

educacion
y cultura

tos que ya son viejos en la escuela:
las practicas pedagdgicas tradicio-
nales que ya se han afincado en
nuestro suelo. El autoritarismo, la
memorizacion, el verbalismo y el
formalismo atn estdn vivos y se
logran articular a aquella moderna
idea provocando una confusion y
un selecticismo, no sélo en las con-
cepciones que alimentan las practi-
cas pedagoégicas de los maestros,
sino también la praictica misma.
Para “ensefiar” lo tradicional se
empezaron a pedir instrumentos
prestados.

En este panorama el maestro ha
visto, ha sentido —sin inmutarse a
veces— cerrarse uho a uno espacios
de su practica que antaiio le perte-
necieron y que en un pasado no
lejano no aprendié a defender; con
ello se despersonalizd ante la socie-
dad. No obstante algunos espacios
se escapan, o mejor, le son otorga-
dos silenciosamente por la sociedad
como expresion del simulacro del
tunico poder que le queda al maes-
tro; “Decidir quién gana y quién
pierde”. Esta decisi6én ocupa, conse-
cuentemente, el sitio mas impor-
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tante y iltimo en la escuela. Impor-
tancia acunada por un pretendido
oficientismo calculado desde la
optica brindada por los famosos
instrumentos de evaluacion; sitio
iltimo porque este mirar “objetivo
del proceso educativo” debe hacerse
desde sus resultados, desde los obje-
tivos logrados en una actividad de
aprendizaje.

La evaluacion, reiteramos, se
separa del resto de los hechos de la
clase; es su punto terminal, pero que
no se une a la cuerda que ata al
resto de sus actos componentes. Y

KEKAR,

—

hoy todavia, se sigue pensando que
la evaluacién es el pozo profundo
que separa al maestro de los alum-
nos, la barrera que defiende su
feudo y el espacio que le brinda un
reconocimiento mutuo: el instru-
mento para ejercer un dominio. Por
este hecho, perder este reconoci-
miento es perder el equilibrio, es
enfrentarse al temor de caer en el
vacio, a la soledad profunda que
provocala fuerza por construir otra
vida, el afan por inventar otro pen-
samiento. Y la escuela de hoy debe
postularlo. El proyecto, por si, no lo



hara, contribuira si y, de hecho lo
esta haciendo, a generar rupturas
con realidades empotradas en los
esquemas de vida de la escuela que
venimos criticando.

Esa concepcion, valoracion y
prictica de la evaluacién se ex-
tiende a una determinada articula-
cion frente al conocimiento que
transita e imparte la escuela. Las
formas de evaluacién adoptadas
hasta ahora han ido negando a su
paso las posibilidades del saber
como vértice fundamental de una
accién educativa. El saber no es,
nunca ha sido, ese despliegue de
leyes y conceptos estaticos y mudos
que se desprenden desde una piza-
rra, desde un texto guia, desde una
ficha o desde unos labios que per-
dieron su sujeto de tanto repetir
lo mismo. Asi el saber en la escuela
aparece como una entidad ya cons-
truida, ya dada, protegida contra
cualquier proceso critico. Es la ver-
dad incuestionable, el saber dogma-
tizado y convertido en norma; este
es el objeto de transmisién de la
escuela. Esta es la relacion que se
presenta entre los estudiantes y el
maestro en el terreno del “conoci-
miento”™ una relaciéon de transmi-
sion desde los maestros —Yo dicto...,
ti dictas.., él dicta.. dictar y no
ensefiar— y una actitud de pasivi-
dad y de memorizacién desde los
alumnos. Asi se va al encuentro del
“conocimiento”; desde el maestro
que lo cree poseer y desde el estu-
diante que, en esas condiciones,
nunca lo quiere alcanzar. Ensefiar
hoy, implica otro mundo. Y ese
drama, supuestamente, lo objetiviza
o lo hace visible la evaluaciéon esco-
lar a través de preguntas que siem-
pre son las mismas, que implican
respuestas que, mas 0O IMenos,
siguen el mismo sendero. Eso si, se
descarta desde ambas orillas un
compromiso racional y critico con
lo que unos interrogan y con lo que
otros balbucean o repiten de sus
lecciones. Obviamente sobre este
suelo no surgird una aprehension
dinamica yviva del saber, no surgira
una actitud permanentemente in-
terrogativa frente alanaturaleza, la
sociedad ylavida. En este terreno la
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posibilidad de construir o recrear el
saber en la escuela no dejara de ser
mas que un suefio que se niega a
bajar de las nubes.

Ademads de las anteriores razones
que exponen el porqué de la eva-
Iuacién escolar como proyecto, nos
encontramos con una ultima justi-
ficacibn —no son las tnicas—: el
significado de la evaluacion para la
sociedad. Un tipo de evaluacion
refleja un orden moral, de autori-
dad y de consumo imperante en los
diferentes niveles en que se expresa
el movimiento social. Alli est4 impli-
cito lo que moralmente se considera
bueno para las costumbres y la tra-
dicion, alli se reproduce una tradi-
cion de dominio y poder, un vertica-
lismo que traduce, por lo menos,
una alienacién del trabajo intelec-
tual y desde alli se intenta, no sélo

responder a un mercado laboral, -

un productivismo ciego, sino que
también, desde alli, se germinan los
dispositivos intersubjetivos y psico-
légicos para el funcionamiento dela
economia de consumo.
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La evaluacién, afirmamos, hace
eco del orden ideolégico de la socie-
dad, vivido en y con la comunidad
inmediata. Esto tiene manifestacio-
nes muy concretas: los estudiantes
esperan, a veces exigen, una actitud
autoritaria por parte del maestro;la
sola preocupacion de los padres de
familia por saber sisu hijo perdid o
gano; la familia, ese pequefio mundo
que ronda incesantemente la es-
cuela, espera de ella los medios para
que sus hijos lleguen a ser “alguien”,
un alguien poseedor de las buenas
normas y costumbres, en condicio-
nes de profesionalizarse y laborar.

Primeros reconocimientos
Yy un camino por recorrer

Este proyecto de investigacion y
formacion, financiado y apoyado
por la Fundacién Foro por Colom-
bia, por el Centro de Promocién
Ecuménico y Social —CEPECS—,
por el Centro de Estudios Docentes
de Antioquia —CEID-ADIDA— y
por la Secretaria de Educacién de
Antioquia, se ha venido proyec-
tando desde el mes de julio del afio
1988, a un conjunto de 18 estable-
cimientos escolares de carécter ofi-
cial en primaria y secundaria, la
mayoria de los cuales se ubican en el
Area Metropolitana de Medellin. El
numero aproximado de maestros
cobijados por el proyecto se acerca
a 200, sostenido éste por un equipo
béasico de trabajo de siete personas.

El proyecto se ha venido desarro-
llando en una serie de etapas que le
han ido marcando un rumbo de
trabajo: una primera etapa de auto-
formacioén del equipo. Una segunda
etapa de conocimiento de campo y
apertura del trabajo. Una tercera
etapa de auto-reconocimiento en
los establecimientos que han adop-
tado el proyecto. El proyecto ha
logrado avanzar hasta esta tercera
fase. Una cuarta etapa que se define
como de implementacion y aseso-
ramiento de experiencias innova-
doras y alternativas en los estable-
cimientos comprometidos con el
proyecto. Y, por iltimo, una quinta
etapa de evaluacién final y sistema-
tizacion global de la experiencia
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La realizacién con gran éxito del
Encuentro Nacional de Experien-
cias Pedagdgicas, realizado en
Bogotd el pasado 18 de agosto conla
asistencia de 18 grupos pedagégicos
provenientes de todas las regiones
del pais y organizado por el Centro
de Promocién Ecuménica y Social
—Cepecs—, el Instituto Popular de
Capacitaciéon —IPC—yel Centro de
Investigacién y Educacién Popular
—Cinep—, constituye un alentador
acontecimiento, el cual puso de pre-
sente la existencia de ricas expe-
riencias que adelantan en el pafs
numerosos grupos organizados en
torno a la bisqueda de alternativas
para la educacion y la escuela. Su
importancia va més alld de registrar
un evento y permite hacer una
reflexion sobre los nuevos caminos
que el magisterio estd encontrando
para sacar avante sus iniciativas y
aspiraciones en el terreno pedagé-
gico y cultural.

La crisis por todos
reconocida

Todo mundo reconoce la urgente
necesidad de cambiar la escuela,
pues ya nadie puede defender las
pricticas pedagégicas tradicionales
que hoy se realizan en nuestras ins-
tituciones educativas. Asistimos a
una época que esta replanteandose
a si misma, es decir, que ha descu-
bierto la caducidad de sus institu-
ciones, de su lenguaje, de sus verda-
des, de sus formas de gobierno, de
su modo de ser. Una fase que
podriamos llamar de transicion, en
la cual nos vemos abocados a pen-
sar de nuevo, a inventar, a construir

Actualidad
Educativa

Los nuevos caminos del
movimiento pedagogico

Juan Francisco Aguilar*
Alejandro Alvarez**

caminos. Se impone reconocer la
crisis; ésta es una realidad que se
proyecta como cierta, como indis-
cutible, y entonces todos, desde
todos los angulos, hablamos del
cambio: el presidente, mi general, el
cura, el vecino, el gerente, el maes-
tro y, obviamente, el poblador del
tugurio o el campesino de las vere-
das arrinconadas por el miedo.

Juan Francisco Aguilar
Alejandro Alvarez

* Profesor universitario, inves-
tigador del Cepecs.

** Profesor universitario.
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Es decir, ya no nos soportamos.
Pero no todos estamos pensando en
el mismo futuro, no todos queremos
arreglar lo mismo, ni con los mismos
métodos, ni por las mismas razones.

En el campo educativo estamos
viendo los sintomas de tal situacion:
el Ministerio de Educacién Nacional
estd empefnado en universalizar la
escuela bésica, en mejorar el sis-
tema de evaluacién, en disminuir la
desercién y en mejorar los métodos
de ensefianza con los programas de
Escuela Nueva y Reforma Curricu-
lar. Tienen bastante problema para
ello, sus aparatos burocriticos son
ineficaces, pero ahivan, con todo y
préstamos de la banca internacio-
nal.



De otra parte, Fecode de tiempo
atris mantiene su propuesta de
movimiento pedagégico. Un con-
junto de organizaciones no guber-
namentales o centros de promocion
popular impulsan proyectos peda-
gogicos en educacién formal o
acompafian importantes experien-
cias de educacién popular que se
realizan ligadas a diferentes movi-
mientos sociales. Cientos de maes-
tros se aventuran a innovar y expe-
rimentar cambios en su prictica
diaria. Proliferan las experiencias
en bisqueda de salidas ala crisis de
la educacién autoritaria tradicio-
nal, configurando un movimiento
de construccién de pedagogias
alternativas, un Movimiento Peda-
gogico. La crisis y 1a busqueda com-
prometen a todos: los padres de fa-
milia intervienen més en la escuela, o
exigen deella nuevas cosas parasus
hijos; los nifios y jévenes son cada
vez mas creativos en sus formas de
oposicién a la tradicién y se hacen
menos manipulables.

Todo ello, ;para qué? ;Nos animan
los mismos propésitos? ;Vamos
para la misma parte? Es claro que
no. Lo sucedido en este encuentro
de experiencias es sintomético dela
busqueda que a todos nos convoca,
pero también de las diferencias en
cuanto a fines y metas, procedi-
mientos, concepciones y formas de
enfrentar la transicion. Con todo,
las diferencias nos enriquecen y nos
sefialan nuevos motivos en nues-
tra busqueda.

¢Hacia dénde van
las experiencias?

El Encuentro resulté bien repre-
sentativo de lo que sucede en el
pais en materia de innovacién edu-
cativa: se presentaron 18 experien-
cias de escuelas piiblicas, 6 de cole-
gios privados, 7 proyectos interins-
titucionales donde participan, entre
otros, universidades, CEPy Secreta-
rias de Educacion, 5 de jardines
comunitarios, pre-escolares u hoga-
res infantiles, 4 de colegios oficiales,
4 de casas culturales o fundaciones,
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3 de educacion indigena, 2 de cole-
gios cooperativos, 1 de colegios noc-
turnos, 1 de educacién de adultosy
1 de las normales.

Llegaron maestros de casitodo el
pais: del Magdalena, Cérdoba, San-
tander, Antioquia, Cauca, Valle,
Narifio, Guainia, Huila, Risaralda,
Boyaci, Cundinamarca y Bogota.

De acuerdo con las caracteristi-
cas de las experiencias, se organiza-
ron cuatro grandes temiticas de
trabajo en comisiones, de las cuales
surgieron interesantes reflexiones,
como las siguientes:
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A cambiar el gobiemo
escolar

Casi todos los maestros innova-
dores estdn abocados a buscar nue-
vas condiciones en la organizacion
de la vida cotidiana de las institu-
ciones. Se trata de romper con la
rigidez de las relaciones pedagogi-
cas y de buscar otras formas de
convivencia; a esto se le ha denomi-
nado nuevo gobierno escolar. Algu-
nos propusieron que cambidramos
el concepto de disciplina por “nor-
mas parala convivencia”,de manera
que se estén discutiendo permanen-
temente y en forma colectiva los
acuerdos bisicos, para hacer mas
llevadera la labor de la escuela.

En la comisién que traté este
tema se pusieron en comiin las dife-
rentes formas que se estdn si-
guiendo para la democratizacién y
la participacién de los diferentes
sujetos en las decisiones propias de
la escuela. Se hizo manifiesta la
intencién en muchas experiencias
de buscar la autonomia y la plura-
lidad como principios rectores dela
convivencia; también la necesidad
de despertar el deseoyla pasién por
el conocimiento, de manera que sea
éste, y no el temor o la bisqueda de
recompensas, el motivo que oriente
las acciones en las instituciones
educativas.
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La integracion: una salida
y nuevos interrogantes

Esta parece ser una tendencia
que se impone por la necesidad de
romper con los compartimientos
estancos en que se divide el curricu-
lo oficial. Las ciencias han fraccio-
nado el conocimiento con preten-
siones metodolégicas provisionales;
pero la realidad estd integrada y en
la escuela el conocimiento tiene
intereses distintos a los puramente
cientificos, ello exige con mayor
razon la integracion. Sobre el parti-
cular en la Comisién se concluyeron
dos cosas importantes:

— La integracion debe ser ins-
trumento de un propdsito: sacar la
escuela alavida, en una perspectiva
alternativa a la escuela que homo-
geniza.

— La integraciéon puede conse-
guirse efectivamente cuando en la
escuela se recorre el camino de la
investigacion, y ese camino pone en
contacto el saber comin con el
saber universal.

También se llegd a reconocer la
existencia de cuatro tipos distintos
de integracion en las experiencias:
las que van de los programas a los
programas, las que van de los pro-
gramas a la vida, de la vida a los
programas o de la vida a la vida.

Finalmente, se dejé ver cémo los
programas oficiales pueden desco-
nocerse mis o menos, siempre y
cuando se tenga claro qué los puede
sustituir. Aunque parece que estaes
una dificultad real para casi todos
los maestros innovadores.

(Auto) Formacion
de educadores

Toda esta recomposiciéon que se
observa en la escuela toca funda-
mentalmente un problema: ;esta-
mos los maestros preparados para
asumir la conducciéon de los cam-
bios? Las experiencias en torno a la
formacién de maestros dejan ver
que alli hay graves problemas, hasta
el punto que en ocasiones los prime-
ros que se oponen a los cambios son
los mismos educadores. Para supe-
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rar dicha situacién se mostraron
varias opciones:

— El trabajo en seminarios y
talleres.

— La formacién alrededor de la
investigacion-accién participativa
en estrecha relacién con la eomuni-
dad y el entorno social.

— La autoformacion de los edu-
cadores alrededor de un proyecto
pedagdgico.

— También se plantearon varios
problemas que se presentan en
estos procesos: jcudl es el papel del
orientador (cuando lo hay) en rela-
cién con el grupo de maestros? ;Qué
relacion y diferencias existen entre
autogestion y directividad en los
procesos de formacién de educado-
res?

Igualmente se concluy6é que hay
grandes deficiencias en la forma-
cién que los maestros reciben en las
normales y las facultades de educa-
cién, asi como en los llamados cur-
sos de capacitacion. Estos vacios
te6ricos y practicos que dejan
dichas instituciones, deben ser lle-
nados por los propios educadores,
pues es a partir de su compromiso
con la transformacién como se arti-
culan realmente a verdaderos pro-
cesos de formacién y profesionali-
zacion.

Los vinculos entre
la escuela y la comunidad

Hay una tendencia significativa a
romper los muros de la escuela para

-preguntarse qué sucede a su alre-

dedor, qué relacion puede haber
entre el conocimiento escolar y el
contexto social en el que se encuen-
tra la institucion. Frente a este
hecho, muchas experiencias han
salido a la calle, al barrio, a la
vereda, al pueble, a buscar respues-
tas. Y en medio de esta bisqueda, la
comision se pregunto: ;Qué es
comunidad? ;Existe la comunidad?
Luego se ocupé de discernir sobre
los tipos de vinculos que unen la
escuela a la comunidad (o a su
entorno social-familiar). Alli se
encontraron tres clases de relacio-
nes:
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— La que pone la escuela al ser-
vicio de la comunidad.

— La que pone la comunidad
(casi siempre son los padres de
familia) al servicio de la escuela.

— Laqueintegralosdos mundos
en uno solo.

El estado de la discusion

El camino de encontrar nuevos
rumbos a la escuela es arduo y se
requieren mdaximos esfuerzos de
teorizacién y sistematizacion. Hay
planteado un gran debate sobre la
concepcién de maestro, de escuela
y de pedagogia implicita en estas
experiencias.

El Encuentro no rehuyo esta dis-
cusion. Al final quedé planteada la
polémica. En ella se dejaron ver dos
grandes tendencias (que no las
lnicas):

1. La primera es la considera-
cion acerca de la necesidad de cen-
trar al maestro en una labor peda-
gogica que le dé su identidad como
profesional. Desde aqui se reclama
un lugar especifico para el queha-
cer docente donde la ensefianza, el
canocimiento y la formacion deben
ser los ejes de su trabajo y por tanto
toda innovacion debe centrar alli
su bisqueda.

Esta primera tendencia senala el
peligro de hacer populismo cuando
se invoca la comunidad o la cultura
popular y de colocar al maestro
como un lider politico a nombre de
la pedagogia. Se considera también
que la escuela no puede disolver su
funcién social en el encuentro conla
cultura popular, cuando son mu-
chas las exigencias que de por si
plantea la biisqueda del conoci-
miento, que debe ser en si misma
una bisqueda de lo universal. Por
eso mismo, la educacién popular no
resuelve los problemas dados por la
especificidad de la escuela ni se
constituye necesariamente en la
alternativa. Lo alternativonovalela
pena prefigurarlo, pues es algo que
se construye en el desarrollo de las
experiencias.

2. La segunda tendencia consi-
dera que el maestro debe romper
con su tradicional funcién de
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transmisor de conocimientos Y
ponerse en contacto con el entorno
soctal, de manera que haga de la
escuela un lugar abierto para que
los estudiantes seformen en la vida

Y en su época.

Considera también que la escuela
es un lugar que expresa las luchas
ideoldgicas de la sociedad y por
tanto estd en permanente cons-
truccién; privilegia una mirada his-
torica para demostrar que no hay
una escuela unica sino muchas
escuelas, abriendo asi el espacio
paralatransformacién permanente
de sus estructuras. En este sentido
plantea que la escuela debe redefi-
nir sus funciones y su concepto
mismo.

La escuela debe estar ligada a los
procesos organizativos de las co-
munidades, cumpliendo un papel
dinamizador de la cultura, y muy
acorde con los proyectos globales de
transformacién de la sociedad. Por
eso, plantearse el cambio educativo
con una intencionalidad alterna-
tiva, permite ubicar un norte
politico-cultural que diferencia y
delimita el alcance de las diferentes
experiencias pedagdgicas.

Quizés el problema es mucho mas
complejo de lo que se insintia aqui,
pero con esto s6lo queremos poner
de relieve algo que se manifestod
también en el Encuentro: las dife-
rencias son necesarias, no para
intentar imponer un criterio sobre
otro, sino para matizarse mutua-
mente y enriquecer la bisqueda.

Un llamado de atencion

En las propuestas finales del
Encuentro se dijeron tres cosas
importantes que importa resaltar
para abrir unasana discusién con el
CEID-FECODE y los CEID-Regio-
nales.

1. La urgente necesidad de im-
pulsar encuentros de este tipo por
regiones con una participaciéon més
decidida de los CEID,

2. Larevista Educacién y Cultura
debia abrir sus puertas a la divulga-
cién de las experiencias pedagégi-
cas para lograr un intercambio més
fructifero.

3. Se propuso la creacién de una
gran RED de experiencias innova-
doras, que a través de diferentes
medios y con la colaboracién de
todas las instancias interesadas,
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ponga en contacto permanente a
todas las innovaciones de manera
que se enriquezcan mutuamente y
que su impacto pueda ser mayor.

Con esto queda en evidencia,
decimos nosotros, que a FECODE le
ha faltado mayor dindmica para
comprometerse con la tarea del Mo-
vimiento Pedagégico que muy opor-
tunamente y a partir de un juicio
acertado le propusiera a todo el
magisterio del pais. No puede haber
intereses mezquinos en propdsitos
de tal envergadura.

El Encuentro Nacional de Expe-
riencias Pedagoégicas en educacién
formal es un verdadero aconteci-
miento, si lo miramos en relacién
con el momento por el que atraviesa
el movimiento pedagdgico de FE-
CODE, pues ante una supuesta cri-
sis 0 un supuesto receso en las acti-
vidades, nos encontramos con un
magisterio sumamente inquieto y
preocupado, trabajando con entu-
siasmo por el cambio y la transfor-
macioén. Sea ésta una invitacion
para que afrontemos la grave situa-
cién del pais con mas trabajo y
menos discursos, sobre todo alli
donde mis posibilidades tenemos de
convocar la nacién: en la escuela o



Hoy nadie puede desco-
nocer el Movimiento Pe-
dagégico. Es en nuestro
tiempo, el fenémeno pe-
dagégico-educativo por ex-
celencia. Esta cosa que
pasa, y no deja de pasar,
estd constituida por dos
piezas: por movimiento y
por pedagogia. Dos piezas
que nunca antes fueron
denominadas asi, aunque
la referencia sustancial
fuera la misma. En otras
circunstancias a este fe-
nomeno se le llamé re-
forma educativa o innova-
cién educativa, o cambio
educativo, incluso revolu-
cién educativa. Hoy lo
denominamos Movimiento
Pedagégico. Como ven, se
transformaron la reforma,
la innovacion, el cambio y
la revolucién por movi-
miento y la educacién por
pedagogia.

Esto no es una sustitu-
cién de palabras o designi-
ficados, es mas bien, que
hemos encontrado otra
expresion para hablar de
un mismo contenido. La
expresion movimiento es
fisica, cambio de lugar,
cambio de posicién, flujo
constante, corriente, ca-
dena, acciéon. No es sélo
cambio como pasar de uno
o dos o pasar de una posi-
cién a otra posicién, es
cambio del cambio, es
decir, transformacion cons-

Movimiento pedagagico:
presente y porvenir

Humberto Quiceno C.*

El presente texto fue leido por Humberto Quiceno,
autor del libro Pedagogia Catélica y Escuela Activa en
Colombia 1900-1935, editado por Foro Nacional por
Colombia con motivo del lanzamiento desu libroen la
Universidad Pedagdgica Nacional en Bogotd y la Uni-
versidad Auténoma Latinoamericana de Medellin.
En él se ocupa del significado cultural y pedagdgico
del Movimiento Pedagdgico que en la actualidad
tmpulsan los maestros colombianos.

tante, que en lingiliistica se
denominaria critica cons-
tante.

Movimiento, pues no es
reforma tnicamente, aun-
que lo es, esreformaymas,
es cambiar y més, es inno-
var ymis. Es este més, este
algoritmo o significante
que excede nuestras fuer-

Zas y nuestro presente, lo
que es el movimiento.

La otra pieza de la ex-
presion es pedagégico, que
ahora sustituye “la educa-
cién”. Lo pedagégico no es
la educacioén, la pedago-
gia es mis que la educa-
cién, es decir, es otra cosa,
pues tiene otro objeto,
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otro campo de conoci-
miento y otros problemas.
No queremos con esto
decir que no existe la edu-
cacién; si, la educacion
existe y existe la pe-
dagogia. Lo que ahora se
reivindica es la pedagogia
porque la educacion desde
el siglo XIX ha sido privile-
giada. la pedagogia es el
estudio de la ensefanza,
como un objeto de cono-
cimiento, del nifo y del
maestro como portadores
de saber y de poder, de la
escuela como una institu-
cion de saber y de dis-
ciplina.

Nuestro presente habla
pues de Movimiento Pe-
dagédgico, o sea “cambiar
de lugar” la ensenanza, el
maestro, el nifo y la
escuela; cambio de lugar
que no sea trastocar o
invertir, sino —y sobre to-
do— inventar otro lugar
para estos objetos dela pe-
dagogia. Inventar quiere
decir, que el lugar donde
deberian estar para el
beneficio del magisterio y
de sus instituciones, toda-
via no existe. Este lugar
hay que construirlo.

Humberto Quiceno C.

* Profesor e investigador
de la Universidad del
Valle.




El Estado a la caza
de los espacios

del Movimiento
Pedagégico

Hace cerca de treinta
afios que existen la escue-
1a, el maestro, el nifio y la
ensefianza que conocemos
y en la que fuimos educa-
dos. El surgimiento del
Movimiento Pedagégico se
debe a que estas institu-
ciones ya estan agotadaso
no funcionan, o funcionan
mal. Al momento de surgir
el Movimiento Pedagégico
también el Estado se dio
cuenta del mismo diagnos-
tico del Movimiento Pe-
dagdgico y presuroso ini-
¢i6é un proceso no de movi-
miento sino de reforma, es
decir, trastocar, invertir
las eosas. Si el nino no era
el centro de la ensefianza
empez6 a serlo, si la ense-
fnanza era el centro de la
educacioén, el aprendizaje
lo sustituyd, si la escuela
era la institucién funda-
mental la sociedad la rem-
plazé.

Esta reforma estatal se
inici6 con la renovacion
curricular, las transforma-
ciones en el Ministerio de
Educacién Nacional y la
Promocion Automatica. En
cerca de diez anos se ha
tratado de reformar el sis-
tema educativo colombia-
no a fondo. Reforma que
ha consistido grossomodo,
en pasar de una pedagogia
institucional, técnica, a
una pedagogia activa a ni-
vel oficial. No es el mo-
mento de analizar las con-
diciones de este paso, pero
side hacer ver que larefor-
ma fue acogida como lo
muestra hasta el presente
a distintos libros, revistas
y periddicos. El nifio, de
ser un desconocidoy aleja-
do de la problematica de
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la educacién, ha pasado a
ser no solo el centro, sino
lo mas hermoso, lo verda-
dero, la verdadera accién
de la educacién. Ya no
existe investigacién que no
plantee que se trata de que
elnino sea el que construya
el conocimiento, la escuela,
la vida y el mundo. El nifio
se ha convertido en la ver-
dad, al solo hablar todo
estd dispuesto, registrado,
observado. Eles ellugar de
todo conocimiento posi-
ble, solo de él es posible
saber. Si en un tiempo ya
lejano se le castigaba,
ahora esta préactica se
mira con horror, pues se
trata por el contrario de
evitarle todo castigo, todo
problema que sea autori-
tario. El es ahora la auto-
ridad, porque €l es el len-
guaje, la vida, el deseo.
Ahora se dispone de un
sistema de vigilancia que
tiene como fin no estable-
cer una disciplina sino un
medio de conocimiento,
s6lo al observar atenta-
mente los momentos in-
fantiles podemos registrar
y analizar el reconoci-
miento y el saber.

Por esta via del nifio el
aprendizaje se ha sacado
del fondo de la educacion

y ésta ha sido relegada. Ya
no se trata de ensefiar sino
de aprender puesto que
toda ensenanza desconoce
el aprendizaje, incluso la
ensenanza-aprendizaje
que al desconocer al nifio
como sujeto de conoci-
miento no relaciona el
aprendizaje al saber. Para
los maestros, se insiste, lo
fundamental es cmo ha-
cer aprender, bajo qué
psicologia, con qué direc-
cién, todo lo cual supone
bajar del pedestal la tijera
del maestro y la de la edu-
cacién. El maestro no es el
que ensefa, es el que hace
posible aprender, dispone
las cosas para que el
alumno aprenda.

No todo lo nuevo
es nuevo

Pero a la escuela tam-
bién le llegd su turno, yano
se trata de ir a un lugar de
encierro, de fuerte regla-
mentacion y estricta clasi-
ficacién, como ha sido la
escuela. Ahora, por el con-
trario, se necesita un lu-
gar de placer (ludico) tal
como cuando se constitu-
yeron las escuelas publi-
cas hacia 1530. La nove-
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dad de hoy consiste en la
participacién de la socie-
dad a través de la comuni-
dad, es decir, la escuela es
pulblica porque es un es-
cenario social dirigido por
los padres de familia, los
alcaldes, los notables de la
sociedad.

A mi modo de ver estas
reformas a la educacién
Son nuevas porque son vie-
jas.La férmula tradicional
de las reformas ha sido
siempre reformar lo viejo
por lo nuevo, lo pasivo por
lo activo. Ahora se reforma
lo nuevo por lo viejo. Para
nadie que haya estudiado
pedagogia, estas reformas
son una novedad. Son
reformas que ya han exis-
tido no sélo en Europa
desde el siglo pasado sino
en Colombia a principios
de este siglo. Lo activo no
es nuevo como tampoco el
nifio, la sociedad y el
aprendizaje como el cen-
tro de la educacion.No me-
joramos el sistema de en-
sefianza, ni se beneficia el
magisterio o el pueblo
colombiano, ingresamos a
una-otra dinamica de la
educacién que consiste en
que después de treinta
afios de capacitacion, tec-
nologia, planeacién y ad-
ministracién es necesario
no extenderse sino pro-
fundizarse; el Estado quie-
re, pues, pasar de labarra
horizontal a la vertical:
que cambie la estadistica
por los valores.

El Movimiento Pedagé-
gico si es movimiento que
quiere decir reformar y
mas, debe no sélo pensar,
reflexionar y criticar este
paso de lo horizontal a lo
vertical, sino inventarse
otro eje cartesiano que
haga posible transformar
realmente el sistema edu-
cativo, los puntos estdn
claros: ;Es el nifio el cen-
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tro?, ;se trata de que no
haya escuela?, ;jes maés
importante el aprendizaje
que la ensenanza?, ;los
conEenidos deben ser dise-
nados desde afuera de la
escuela? Movimiento es
también mover las pro-
puestas del Estado, no
acogerlas en su quietud,
hacerlas entrar en co-
rrientes, darles impulsos
que no tengan. Movimiento
no es pensar de prestado,
es pensar en el porvenir,
;Cudl es este porvenir?
Para mi estd en que el
Movimiento sepa diferen-
ciarse, sepa construir, y
piense que repetir no es
inventar o innovar.

A la estrategia que se
opera para que el nifio, el
aprendizaje y la sociedad
se conviertan en el centro
de la educacién voy a
esbozar algunas conside-
raciones:

Primero que todo el
maestro es relegado a una
funcién de notario, agente
civico y facilitador. El nifio,
en su verdad, revela los
errores de la ensenanza
transmitida por medio de
maestros y al construir €l
mismo el conocimiento,
nos dalailusion de que éste
es un paraiso. La escuela
al abrir sus puertas a los
de afuera, bota al maestro
en el mismo movimiento
que incorpora la familia,
doble juego que nos enun-
cia que laescuelayanunca
mas es represion y domes-
ticacion de los instintos.

Lo que asombra es el
quiebre de poder que nos
hace aparecer en la figura
del maestro, la escuelayla
ensefianza. Se quiebra el
poder para instaurar un
no poder, que estaria en el
nino, el aprendizaje y la
sociedad. Este lugar donde
no hay poder es el reino
del amor, la comprension,
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laverdad, larazén yel bien
piblico. La reaccion es de
la multitud, lo multiple
contra lo individual, de la
comprensioén contra el dis-
curso, del nifio contra el
maestro.

El nifio: §Vuelve
a ocupar la escena?
Digamos que estd bien la

recuperacion del nifio, del
aprendizaje y de la socie-

cion esla que hace, unavez
instaurada, que exista el
poder, pero el poder es de
larelacion que hacequeen
un momento dado des-
canse en un elementodela
pareja. El sustituir un
elemento por otro, no es
cambiar la relacién, es por
el contrario cambiar el
énfasis. Atacar el poder es
atacar la relacién, anular
la relacién alumno-maes-
tro, escuela y sociedad, y
ensefanza-aprendizaje.

dad en la escuela, ;pero
que este lugar sea por fin el
camino verdadero de la
educaciéon? ;Que en el
nifio, el aprendizaje y la
sociedad no habiten el
poder? El nifio no existe
sino en relacién, lo mismo
que el aprendizaje y la
sociedad, es por virtud de
establecer pareja que una
de ellas queda anulada. El
nino por fuera de la rela-
cion alumno-maestro, por
fuera de la relacién hijo-
padre, adulto-nifio, no
existe como tal. La rela-

Larelacién alumno-maes-

tro es milenaria y se
podria decir que es cultu-
ral pero la relacién nino-
maestro es muy moderna.
Pero hay mads, ;qué es un
nino? Porque no es lo mis-
mo la relacion instaurada
por Commenio en 1630,
por Rousseau en 1762, por
Herbart en 1810, por De-
croly en 1920, por Skinner
en 1950, que la que ahora
definimos por ejemplo en
la Promocién Automatica.

Cuando hoy se destaca
la importancia del nifio es
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bajo una idea del nifo,
muy particular, aquella
que se ha logrado cons-
truir en la practica peda-
gogica en Colombia. Esta
idea fue enunciada en
términos de un nifio mar-
cado, individualizado, lu-
gar espacial, signo de un
reglamento, no espacio,
sino tiempo, simbolo de un
medio natural. Asi, entre
un nifio como representa-
cioén y un nifio organismo
se logré construir la idea
de infancia, diferenciada
en mente, cuerpo y alma.
El alma y el cuerpo son
esta representacion y este
organismo, hoy se nos
hace ver que el nifho es
también mente, conoci-
miento, creatividad. El
alma sirvié en su momento
para disciplinar, el cuerpo
para ser observado e in-
vestigado y ahoralamente,
como lugar del saber y de
la verdad, y ambito de la
cientificidad.

Siun nifio es todo esto y
mads, aunque no lo sepa-
mos, entonces qué idea
tenemos del poder. No
digo que el nifio sea poder
como se dice que el maes-
tro representa el poder, la
autoridad. Pero lainfancia
si sirve al poder porque la
infancia es un saber, el de
la Iglesia, el del Estado, el
poder moral, el poderdela
verdad. Todo el siglo XX el
poder moral y el poder
natural definieron la in-
fancia, hoy se nosla quiere
definir ademds como po-
der del saber, de laverdad.

Ahora bien, la escuela
ha pasado de su encierro a
ser un lugar abierto, el
lugar de la no represion;
sus muros grises han dado
lugar alos murosblancosy
de colores, el frio de la
reclusion ha cedido el
lugar al calor de la li-
bertad.



Hoy la escuela se abre a
la familia, no sélo a su con-
tacto, que ya se habia
hecho, sino que la intro-
duce en su espacio. Des-
aparece pues, la escuela
castigadora, la escuela re-
presiva. No més director,
jefe de disciplina, ahora el
grupo, la comunidad es la
que guia el camino.

Yo entiendo realmente
que no se pasa de unpoder
a un no poder sino de
poder a otro poder: se
pone al servicio del poder
publico la escuela, al servi-
cio del poder familiar y
local.

La Iglesia al construir
comunidades que dirigie-
ron escuelas estaba cons-
truyendo un poder local
porque toda una comuni-
dad regia la escuela como
parte de esa comunidad.
Por ejemplo, con Calasanz,
Loyola, Bosco, La Salle. La
escuela, ese poder moral,
que relacionaba a un es-
pacio reglamentado una
comunidad moral. Alli la
comunidad dirigia la es-
cuela porque la escuela
eralacomunidad: elmaes-
tro era el cura, y el cura
parte de la comunidad. La
escuela era la Iglesia, y
educar era educar los
alumnos como curas. Una
escuela era exactamente
parte del espacio de la
Iglesia.

El poder civil, construyé
escuelas publicas para que
los nifios tuvieran otro
espacio distinto al de la
Iglesia, y la reglamenta-
cion de ese espacio fue
abierta, su orientacion era
el tiempo, las horas de
ensefianza y juego. El
maestro publico educaba
los nifios en este espacio
imaginario pricticamente
porque realmente su apo-
yo eran las decisiones
paternales de dejar los
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nifios alli. Un nifio era
educado porque el padre
podia y decia. En sus
comienzos la escuela em-
pezaba donde el padre
dejaba al hijo y era tomado
por el maestro. Después
del siglo XVIII, encontro
que la educacién debia
llegar hasta la casa pa-
terna y no la casa paterna
hasta la escuela. Este era
elsentido de la Revolucién
Francesa: abrir el espacio
puiblico dela escueladesde
la educacién y desde la
escuela. Asi, educarse y
estar en la escuela era lo
mismo, no separaban la
educacion del reglamento,
porque la educacion es un
reglamento imaginario y
simbélico. Sélo asi la es-
cuela es real. Es decir, un
discurso, el discurso de la
educacion.

Un triple desalojo
del maestro

La pregunta que nos
hacemos es: ;No se vuelve
al viejo esquema, al viejo
enunciado de que los pa-
dres deciden la suerte de
sus hijos? ;No se separa
hoy reglamento y discurso
educativo? ;(No se diferen-
cia, entonces, espacio pu-
blico y espacio privado?

Creemos que el maestro
en estas nuevas estrate-
gias es desalojado triple-
mente de la educacién. Ya
no puede ensenar, tam-
poco educar, y no manda
en la escuela. Se convierte
en un padre de familia, en
un ciudadano, en un ser-
vidor piblico, en un amigo,
en lo que sea, pero deja de
ser maestro.
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En Colombia si alguna
vez lo supimos ya no
sabemos qué es ser maes-
tro. Los ejemplos son nu-
merosos; para ello estidn
los griegos, los romanos, el
renacimiento, el siglo
XVIII, el XIX y claro, la cul-
tura oriental.

Para definir qué es ser
maestro, existen muchos
modelos, nosotros hemos
sido maestros segin cier-
tos modelos: el de la Igle-
sia, el de los radicales, el de
la pedagogia activa, el de
la tecnologia educativa y el
de ahora.

Para saber qué es ser
maestro debemos antes de
copiar un modelo conocer
nuestra situacién. Cémo
hemos sido formados des-
de el comienzo, Cudles han
sido nuestras institucio-
nes formadoras, cuil ha
sido la disciplina de for-
macién, la moral que so-
portamos, la verdad en
que fuimos educados.

Seremos pedagogos ac-
tivos no obrando activa-
mente sino wutilizando la
sabia situacién como
nuestra mejor forma de
ser. Esto es, la creacion
real de condiciones como
las que crea el acoso. Claro
que como dice Nietzsche,
esto supone hombres de
hierro que todavia no
hemos visto. Ser activo es
mirarnos los pies, ver don-
de estan plantados, cudl es
la tierra que los apoya. Ser
activos, es mientras nos
conocemos callar, practi-
car el largo silencio, tener
disciplina para mirar, para
escrutar antes de hablar.

La peor forma de ser
maestros es copiar un
modelo para tener una
identidad. Si asi fuera
seria recomendable que
fuéramos todos griegos
pero al copiarlos més bien
nos volveriamos cris-
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tianos. Una forma de ser
griego es no copiar el
modelo, rechazar los mo-
delos, ser estoicos en cons-
truirlos por si mismos, no
en el aire, sino con las
cosas que hemos sido.

Una nueva
disciplina

Construir la disciplina
que queremos, Esta ha de
ser una gran preocupa-
cién, no soélo del Movi-
miento Pedagégico sino de
todala sociedad civil, debe
ser un punto de lareforma
moral y cultural. La disci-
plina es la préactica que
mas nos haligado al poder
directo, y cuanto méis
hemos hecho para modifi-
carla mas la hemos depu-
rado y sofisticado.

Que se necesita la disci-
plinaen la educacién enla
escuela, en las conductas,
es un hecho. Pero, ;cudl
disciplina elegimos? ;O alli
no hay que elegir porque
todas las disciplinas son
iguales? Por el contrario,
la disciplina es la forma de
establecer una diferencia-
ciébn, una jerarquia de

valores, al modo como lo

plantea Nietzsche en Vo-
luntad de Poder. La disci-
plina es un combate a la
mediocridad a lo débil, al
hombre comiin, a los do-
minados, a las pasiones
esclavas. La disciplina
debe reivindicar y hacer
suyo el ideal del hombre
virtuoso, del fuerte, del
critico, de los hombres
apasionados, de un hom-
bre del porvenir.

La escuela que adquiere
disciplina debe ser de tal
forma que allise aprendaa
“mandar” y obedecer con
orgullo, a preferir el peli-
gro al bienestar, a conside-
rar necesario ver las cosas
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en su reverso, a formar las
cosas entre sf, a gustar de
lo tipico de los fenémenos,
a desear los puntos opues-
tos, a querer lo multiple, lo
plural, a querer ser legis-
ladores, creadores de los
fenémenos.

Las preguntas que de-
bemos hacernos para for-
marnos en la disciplina
son como éstas: ;Se quiere
ser més complicado o mas
simple?, ;se quiere ser
feliz o se es indiferente?,
Jse quiere estar contento
de si mismo o exigirse
implacablemente a si mis-
mos?, ;se quiere ser mas
prudente o mds atrevido?,
;se quiere lograr un fin o
descansar de todos los
fines?, ;se quiere ser ti-
rano, seductor, pastor u
hombre simple?

La disciplina es en fin, la
formaci6n espiritual y ma-
terial de los hombres, for-

o
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macion que como vemos
se hace en la escuela. For-
macién que debe dirigirse
a la creacion de la indivi-
dualidad, del cuerpo, de la
preocupacion por si mis-
mo. La disciplina esconde
una forma de poder, aque-
lla que nos somete a sus
reglas trascendentales, pe-
ro existe la disciplina don-
de la adecuacién a las
reglas es un asunto indivi-
dual: una cosa es obedecer
al reglamento porque lo
ordena asi, y otra obede-
cer al reglamento porque
el individuo lo considera
parte esencial de si mismo,
de su vida. La diferencia-
cién estd en el reglamento
que se interioriza, es por
eso que la escuela tradi-
cional ha luchado para
que esto no ocurra.
Necesitamos una disci-
plina que nos ensefie a
querer algo con pasion,
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que nos ensefie a gozar, a
ser fuertes, a ser positivos,
a ser diferentes, a amar y
tener gusto para consigo
mismo, sélo asi la vida
tiene sentido, sélo asi la
vida estaria en peligro.

Y para finalizar, ;qué
debe ser un maestro? Este
debe ser un educador, o
sea “aquel que es capaz de
manejar todos los medios
deladisciplinaydelaedu-
cacién interior: a algunas
naturalezas sélo las hace
avanzar con el litigo de la
burla, a otras acaso con un
elogio exagerado, a otras
con el silencio. Una educa-
ciébn semejante estd por
encima del bien y del mal,
pero nadie debe saber
esto” e

1. Federico Nietzsche, Volun-
tad de Saber, Madrid: Editorial
Edaf, 1980, pagina 56.
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La llegada del fin del aiio esgolar
coloca a los millones de padres de
farmilia en una doble angustia: la de
esperar los resultados obtenidos por
el “chino” y el laberintico proceso
de encontrar un cupo para el cala-
vera que perdié el afio, o el menor
que entra a bachillerato, o el hijo
que viene de la provincia en busca
de mejor fortunay claro, mejor edu-
cacion. Sélo Dios y los patoneados
padres saben lo que ello significa.

Lo primero que tiene que hacer el
padre de familia es hacerse alaidea
de que es lo mismo que buscar
empleo. Es decir, totalmente impo-
sible.

Los colombianos tenemos la
creencia de que allii donde nos

e
Octavio Gémez L.*

dicen “no” o nos cobran més caro, es
porque es bueno, lo mejor, lo nunca
visto.

Como la historia que les voy a
narrar es verdadera, por razones
obvias debo omitir los nombres de
los establecimientos, pero... que los
hay, los hay.

Mi hijo quiso entrar a hacer 50. de
bachillerato, hoy 10o. grado, como
la temperatura, esto porque algin
ministro de turno consider6 que era
trascendental hacer este cambio en
la educacién.

Octavio Gomez L.
* Profesor del Distrito.
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Por razones del destino, mi joven
en cuestién tuvo que viajar con la
mama a lejanas tierras, ni tan leja-
nas alahoradelaverdad, pero tuvo
que viajar y créanme, aunque en
esas lejanas tierras no estudio, por-
que alld los calendarios son corridos
como nuestros gobernantes aqui, si
se preparé conscientemente, du-
rante el 88, en las dreas mas engo-
rrosas: matemdticas, idiomas, es-
pafiol, biologia, sociales y natu-
ralmente un poquito de higiene
mental para que su mente pudiera
entrar en el fascinante mundo del
computador.

Regresé con tanta premura, an-
siedad y deseo de superacion a pre-
sentar un examen de validacién de
40. bachillerato, jperdén!, 9o. grado,
después de pasar por toda clase de
tramites y papeleos, todos ellos con
respaldo de notario y estampilla de
timbre nacional. Los resultados fue-
ron extraordinarios, pasé con un
puntaje superior a 8.

Corrimos de inmediato a uno de
esos prestigiosos colegios que segin
el Ministerio de Educacién son los
mejores del pais. Después de una
inmisericorde espera nos hicieron
seguir a una sala; alli habia muebles
repujados estilo Luis XV, nos dio
miedo sentarnos por temor a un gjo
migico que de pronto nos dijera:
iCuidado! jCuidado!, estin en el
templo del saber. Resolvimos sen-
tarnos y alli esperamos con toda la
esperanza del mundo,

iPor fin!, después de dos horas, de
una puerta con sonidos siniestros
salié un hombrecillo con aires de
sacristdn venido a mas. ;Qué que-
réis, mendigos del saber?, nos dijo.
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Con los nervios encrespados le con-
testé: No... pues... sefior que... quiero
matricular a mi hijo en este colegio y
€l también quiere dejarse matricu-
lar aqui.

Vamos hijos, pero qué pensiis,
ique esto es una escuelita? Vamos,
que esto es un colegio para genios.
Aqui cultivamos genios desde el pre-
kinder. Pero, ;qué curso queréis?
Timidamente le dije: para bo., per-
doén, para 10o0. grado.

Pero, ;qué estiis pensando voso-
tros, venir a sacar el cartén aqui,
asi como asi? Estdis equivocados,
por Dios.

Pues yo vengo recomendado por
dofia Gumercinda Gargantia de
Gardeazibal. Es imposible, me res-
pondié. El llanto de mi hijo logré
conmoverlo. El famélico personaje
dijo: “mafiana que venga el mozuelo
sin compromiso, para que la sic6-
loga le haga una entrevista”.

Al otro dia nos aparecimos a las
9:00 a.m. como fue convenido. Nos
sentamos, nos paramos, paseamos
por el drea restringida del palacio
del nombre de la rosa y la dama en
cuestion no llegé. Eran las 12 del
dia. Se nos hincharon los pies y creo
que hasta el cabello. El portero se
nos acercé y nos dijo: la doctora ya
noviene hoy. Vamos, que yo no tengo
la culpa, nos contesté el desenca-
jado rector. Podéis venir otro dia.

Volvimos otro dia, esta vez con
cita previa. Teniamos razones para
el optimismo: habiamos dejado los
papeles de rigor, certificados, regis-
tro, tarjeta, etc., para que los anali-
zaran minuciosamente, todos en
orden, Esa segunda vez fuimos mas
prevenidos; lonchera, termo con
tinto y una silla plegable algo con-
fortable. La tal sicéloga llegd, llegd
por fin. jBendito el Sefior!

La doctora en cuestién, pasé de
largo, no saludé. Las tres familias
resignadas que alli nos encontra-
bamos, nos miramos, las unas a las
otras. ;Serd o no seria? Nos pregun-
tamos con las miradas. Después de
este largo y elocuente silencio, el
portero nos dijo: ya los atiende.
Pura voz de eunuco, dije para mis
adentros nuevamente. No queda
duda.
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Al cabo de otra media hora se
dignd bajar, solicit6 a los 3 jévenes
que subieron con ella uno detras del
otro, como al patfbulo.

Los dejé escribiendo algo como
para probar si eran genios sin des-
cubrir. Nos pidi6 excusas por su
tardanza. Nos hizo sentir importan-
tes, por su muestra de cortesia. Alta,
gruesa, de pelo asiy asd, como los de
ahora.

La verdad no parecia sicéloga si-
no més bien como directora de una
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escuela de artesanias, demasiado
popular, se retiré a los cinco minu-
tos de estar con nosotrosy alos diez
bajoé mi hijo irradiando potencia y
positivismo del bueno, lo cual me
hizo pensar que si lo recibian por
genio.

Quedaron en llamar dentro de
tres dias para los resultados.

Pasaron ocho dias y.. nada. No
llamaron, tocd ir otras tres veces
para que nos dijeran que no y nos
devolvieran los papeles. Les recordé
quién me habia recomendado. Sin
embargo, dijeron que no. Que ellos
no eran de Macondo. Que me fijara
que eran extranjeros y que esa
gente es muy seria, que no eran
como los colombianos que somos
mamagallistas y tal...

De tal suerte que me fui con mi
muchacho para otro cultivo de
genios, de esos colegios de caché
como dijera mitia Escolastica. Ahisi
fue peor. El portero nos atajé con
walkie-talkie en mano y mostriando-
nos su pistola de dotacion. Alli, el
sefior, ;jqué se le ofrece? nos grité.

—Buenos dias, ni contesté. Es que
venimos a hablar con el rector. ;Co-
mo hablar de qué?, dijo altane-
ramente, Bueno, es que vengo a soli-
citar un cupo para mi hijo.

Oiga, vea usted sefior. No solicite
cupos porque no los hay. Ademds el
rector estd tan harto que los va
aecharatodosyvaaponeraquiun
criadero de lombrices que es el
negocio que se estd poniendo de
moda.

Nos volteamos cabizbajos y medi-
tabundos, con el 4nimo en los pies.
Tocamos puertas en otros diez cole-
gios de los de alta, media y baja
categoria, hasta en los que sacan
avisos en la prensa y nada, no fue
posible.

Resolvi buscarle un empleo y
ahora sus subalternos son los genios
egresados de aquellos colegios,
quiso terminar el bachillerato por
radio pero llegé a la conclusién de
que no era necesario ya que habia
ganado mucho terreno en el campo
politico y ya como que sonaba para
candidato a la presidencia en el
proximo cuatrienio. De tal suerte
que: ;Como pa’qué el bachillerato? e



ES EL MEDDo, .
MAS ReVolyCioNaRio
PaRa (AVTTVAR TobA
(A ATENCION DEL
NINo




L

White Birds, Ivan Generalic, 1969

1989

“Juntos

Borraremos el hambre de la patria.
Impediremos la guerra.

Llenaremos de espigas el camino del hombre.
Cambiaremos la tierra. (...)

Construiremos un mundo en el que cadu dia

se encuentrd el hombre, la mujer v la vida;
el suefio, la esperanza y la alegria”
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