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Ensenanza de las Ciencias

Las vicisitudes de la

Pedagogia

Graciela Amaya de Ochoa

I. Las vicisitudes
de inscripcién
de la pedagogia

elimitar el significado y
Di el alcance teérico y ope-

Irativo del concepto peda-
gogia resulta complejo y dificil
debido a las condiciones no tan-
to de su surgimiento como saber
en torno a la ensefianza (1632),
sino a las condiciones de vinculo
con otros espacios tedricos y a
las condiciones de discursividad
(de la pedagogia) en los espacios
institucionales, que han termi-
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nado por desdibujar su particu-
laridad y autonomia.

La cuestién sobre el significado
de la pedagogia es, necesaria-
mente, de indole epistemol6gi-
ca; atravesada en todo caso por
el conjunto de las relaciones que
la configuran y por las situacio-
nes del “campo’ donde se inser-
ta como nocién, reflexién y co-
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mo aplicacién. Cruces vy
estructura que en definitiva han
ido edificando su historicidad.

El debate que hoy aparece en
términos de ese esclarecimiento
epistemoldgico de la Pedago-
gia, tiende a polarizarse en dos
grandes dimensiones que tienen
que ver mas con el objeto que
reflexiona la pedagogia que con
los métodos de aproximacién a
sus objetos, los cuales, valga la
pena indicar, se hacen cada vez
mas semejantes a los procedi-
mientos que usan las cienciasen
sus procesos investigativos.



Las vicisitudes de la pedagogia
en su reflexién tedrica, se han
movido entonces en torno a la
necesidad de una inscripcién o
delimitacién; ya para asumirla
como una de las ciencias de la
educacién o para mirarla como
nocién articuladora de las cien-
cias que hablan de la educa-
cién, o bien para signarla como
la disciplina encargada de ex-
plicar y practicar la ensefianza.
Por cierto que la designacién de
la pedagogia como Arte de la
Educacién ha ido cada vez mas
perdiendo sentido y valoriza-
cién no porque en la praxis pe-
dagégica no pueda darse la ha-
bilidad, el talento o la destreza
para el desempeiio del oficio de
educador, sino mas bien porque
la creacién simbdlica y el goce
estético han quedado atrapados
por “el método” y por el con-
junto de reglas que oficializan el
hacer y el ejercicio del pensa-
miento tanto en alumnos como
en maestros.

En los dos terrenos del debate,
tanto el que asume la pedagogia
en su relacion con las ciencias de la
educacion; como el otro, en el que
se considera a la pedagogia expli-
cando y transformando la ensefianza,
diversos movimientos y posicio-
nes se han adoptado hasta lle-
gar a marcar énfasis curricula-
res o modelos institucionales.

En el primer caso, no cabe duda
de que el vinculo ha devenido
de circunstancias especificas de
las instituciones formadoras de
docentes en donde las ciencias
de la educacién —que supues-
tamente conforman el saber dis-
tintivo del profesional de la
educacién— se programan vy
transmiten como conjunto de
saberes que refieren desde otro
terreno gnoseolégico el fendme-
no educativo. La pedagogia so-

porta aqui su primer extrafia-
miento y segmentacién: el
soci6logo habla de la organiza-
cion social de los grupos escola-
res y de la comunidad, el psic6-
logo del transito emocional del
nifio y de los niveles de aprendi-
zaje, la filosofia sobre la racio-
nalidad del sujeto cognoscente,
la didactica sobre el método y
los instrumentos para ensefiar,
la psicolingiiistica de la evolu-
cién sintactica y semantica del
sujeto que enfrenta el conoci-
miento. Pero es distinto hablar
de la accién de educar y de en-
sefiar que teorizar acerca de es-
ta accién, de sus problemas, de
sus relaciones y entornos, de su
préctica social, y de reflexionar
sobre sus fundamentos.

No es entonces lo mismo decir
que la pedagogia es la ciencia
de la educacién a decir que la
pedagogia toma la educacién
como objeto de conocimiento
pues en los dos casos existen
cuerpos tedricos diferentes, tra-
tamientos metodolégicos espe-
cificos, espacios epistemolégicos

e historias de discursividad dis-

tintas. En el primer enfoque, te-
nemos saberes relativos a la
educacion abordados desde las
ciencias sociales y humanas,
que actian como campos es-
tructurales de un saber y que-
hacer social a través de métodos
de acercamiento diversos. Re-
fieren a la educacién, hablan de
ella: de sus sujetos, de sus fines,
de sus condiciones, de la regula-
ridad y normatividad que debe
seguir.

En el segundo enfoque tenemos
un saber sustantivo, con un am-
bito propio de reflexién que glo-
baliza y articula, cuestiona,
analiza, desmenuza y sintetiza,
relaciona, reconstruye y elabora
el conjunto de tesis, de nociones

y desarrollos tanto conceptuales
como précticos sobre el fen6me-
no o hecho educativo (proven-
gan o no de otras instancias de
saber). Es un campoestructura-
dor y estructurante a la vez, que
actiia como referente de signifi-
cacién y como sintesis de senti-
do; un campo que fija las condi-
ciones de sus reglas de forma-
cién y sus leyes de construccién.

Uno de los problemas que en-
frentan las instituciones forma-
doras de docentes es precisa-
mente éste acerca del sentido de
la pedagogia. No por la dificul-
tad de hallar, a través de los
debates, un significado Wdnico
para ella, sino precisamente por
la ausencia de discusién acerca
de lo que es la pedagogia, de su
relacién con los otros saberes y
con las ciencias que se ensefian.
Situacién ésta que sin embargo
no ha sido 6bice para plasmar
paradigmas curriculares; mo-
delos pedagégicos instituciona-
les y posturas teleolégicas de la
educacién.

Retomando la clasificacién que
hace Abraham Magendzo en el
Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educacién
(PIIE), producto del cruce entre
las teorias educativas (desde la
filosofia, la antropologia, la psi-
cologia y la sociologia) y los fi-
nes de la educacién (desarrollo
personal - desarrollo colectivo),
encontramos que existen por lo
menos dos grandes teorias edu-
cativas':

1. Programa Regional de Peda-
gogia Universitaria —CINDA—
Pedagogia Universitaria en Amé-
rica Latina 3o0. parte, pagina 41,
coleccién gestién universitaria,

1988.
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Las efectivistas que priorizan
los resultados o productos y
donde la accién educativa se
orienta a adaptar al sujeto para
un modelo preconcebido de
persona o sociedad.

Los funcionalistas que priori-
zan los procesos y donde la la-
bor educativa se orienta a apo-
yar ‘el surgimiento de nuevos
modelos personales y sociales.

Dentro de las teorias efectivis-
tas, dos concepciones curricula-
res se dan con sus correspon-
dientes corrientes pedagogicas
y exponentes:

—El curriculo de eficiencia
adaptativa:

o Experimentalismo (Kilpa-
trick, Dewey)

e Conductismo y Tecnologia
Educativa (Pavlov, Skinner,
Bloom, Gagné, Ofiesk)

o Realismo (Locke, Herbart)

o Liberalismo ilustrado (P. N.
Hirst)
e Marxista - Dialéctica (Alt-
hugser, Lukéics, MaKarenKo,
B. Blonsky, Gramsci, B. Sucho-
dolsky)

o Dualismo (Bowles, Boudelot,
Establet)

— El curriculo de reconstruc-
cionismo social:

o Idealismo (Platén, Kant, He-
gel, Leibniz, Gentile)
e Perennialismo (M. Mounier,

J. Maritain)

e Socialismo utépico (R.
Owens, Ch: Fourier, P. Oes-
trich)

o Control simbdlico (Bourdieu,
Passeron. Bernstein)

e Control social (Nijereve,

Gandhi, F. Sarmiento).
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Dentro de las teorias funciona-
listas hay también dos concep-
ciones curriculares.

— El curriculo participativo
social:

o Progresismo - autodetermi-
nacion (Pestalozzi, Froebel, Le-
win, Freinet, Comunidad de
Hamburgo, Bovet, Kerschens-
teiner, Lobrot, Vasquez,
Oury).

o Liberacionismo Social (Mao
Tse Tung, Tagore, Marcuse, B.
Suérez, P. Fraise)

e Ecologismo (Powell, Matu-
rana).

— El curriculo centrado en la
persona:

o Existencialismo (Marcel, Jas-
pers)

o Liberalismo Humanista (Ro-
gers, Lacan, Ellis)

e Autonomismo evolutivo
(Piaget, Inhelder, Aussubel,
Vygotsky, Claparéde, Diennes,
Brunner)

e Naturalismo (Rousseau,
Montessori, Decroly, Spencer).

o Corriente Psicoanalitica (A.
S. Neill, G. Richard, M. Man-
noni, M. Klein)

o Escuela Critica (I. Illich, Rei-
mer, E. Zuleta)

e Educacién personalizada
(Garcia Hoz, P. Fauret, P. Chi-
co Gonzalez)

e Personalismo analitico
(Wittgenstein, K. Popper,
Circulo de Viena, B. Russell).

He encontrado interesante
traer esta clasificacion de Ma-
gendzo porque como él mismo
nos advierte, en la relacion en-
tre el curriculo, la pedagogia y
las ciencias sociohumanisticas,
ocurre el desalojo de la pedago-
gia: La educacién es asumida
como teoria y practica en la me-
dida en que su sustrato concep-
tual y aplicativo resulta de la
convergencia de muchas cien-
cias y areas del saber (obvia-
mente como consecuencia de
condiciones socio-histdricas y
culturales). El curriculo, apare-
ce como el filtro cultural que
selecciona contenidos, métodos,
actividades, técnicas y recursos
educativos. Y la pedagogia que-
da reducida al modus operandi
de esa reproduccién cultural
que fija la funcién de las institu-
ciones y de los sujetos, esto es,
como el aspecto practico o de
aplicacién de las otras ciencias
que toman el referente educati-
VO, pero no como campo que
problematiza esa reproduccion
y las relaciones que demarcan el
fenémeno educativo y mucho
menos como reflexiéon desde un
ambito particular que elabora o
interpela sobre lo que se dice de
la educacidn (los nifios, el maes-
tro, la escuela, el conocimiento,
los métodos).

En el polo opuesto en donde se
debate el estatuto epistemologi-
co de la pedagogia, la ensefian-
za se erige como objeto de cono-
cimiento de la pedagogia.



Este saber in-
genuo, espon-
taneo, animis-
ta, egocéntri-
co, magico y
precientifico;

riqueza con la
que llega el nifio a la escuela, y
no con la ignorancia que se le
atribuye, es desterrado por el
maestro en su afin de comenzar
a introducir al pupilo en el an-
cho y ajeno mundo de la cien-
cia, en el “mundo de la cultu-
ra”’. Comienza a hablarle de
conjuntos, regletas y letras y
muy pronto le hablarad de la
gravedad, de los circuitos, de los
anfibios y de los fonemas, es de-
cir, de ese apretado tejido de
conceptos, nociones, de reglas y
férmulas que se encuentran en
las “fuentes’ del saber y gracias
a las cuales él fue bautizado co-
mo maestro que profesa un sa-

ber.

La realidad externa, el mundo
~que se agita a los pies del nifio,
el que lo hace sofar, amar, re-
chazar, el que lo induce a creer
y a aseverar no tiene cabida en
el mundo de la ciencia.

Esta visi6n acerca de la ciencia
como conjunto de verdades fi-
nales, de resultados acabados,
de verdades absolutas, y esa
orientacién sobre la ensefianza
de la ciencia como transmisién
del conocimiento producido,
del conocimiento formalizado,
es lo que ha llevado a la falsa
creencia de que el mejoramien-
to de la calidad de la ensefianza
se logra produciendo transfor-
maciones curriculares, sin ad-
vertir que la formacién del espi-
ritu cientifico (propédsito
fundamental de la ensefianza)
no se obtiene llenando al alum-
no de conocimientos, sino trans-

formando sus representaciones
precientificas; que el desarrollo
intelectual del aprendiz no se
consigue aumentando el volu-
men de sus estructuras menta-
les, sino generando condiciones
para que se recreen y transfor-
men las estructuras preceden-
tes.

El problema de la formacién
cientifica, decia Legrand, no es
el de llegar a implantar una ob-
jetividad, sino el de cuestionar
la evidencia sensible, el de des-
mantelar el cerrado sistema del
pensamiento inmediato y prac-
tico en favor de un proceso de
construccién y
de reestructu-
racién que
exige cada vez
mas de la
comprobacién
como criterio
de verdad, a través de un proce-
so investigativo.

Lo anterior significa que ense-
flar la ciencia es enseflar a an-
dar un camino que tiene como
punto de partida las conviccio-
nes, las creencias, las opiniones
acerca del mundo que nos ro-
dea, para ir trasegando por un
sendero que nos envuelve en in-
certidumbres, en dudas, que
nos acerca a verdades siempre
inacabadas, que nos despoja de

la llenura que otorga la igno-

rancia, que nos obliga a ir supe-
rando la visién mitica con la
que partimos para ir adentran-
donos en el campo de la con-
frontacién, de la contradiccién,
de la légica y de la racionali-

dad.

Nadie mejor que André Gior-

dan para hablarnos del sentido

de la ensefianza de la ciencia:

“Parti de mi ignorancia y de las

convicciones de mis alumnos en
’

lugar de presentar mis convic-
ciones a los ignorantes alum-
nos... A partir de mis errores y
aciertos para ensefiar la ciencia
y a partir de las convicciones de
los alumnos para explicar el
mundo, procedi a través de una
doble reflexién: la mia, sobre mi
ejercicio pedagdgico; la de ellos,
sobre su préctica personal para
asimilar la ciencia”?

No cabe duda que la explosién
del conocimiento en todas las
areas del pensamiento, asi como
la acelerada transformacién
que sufren los saberes en su te-
rreno discursivo para explicar
los incesantes cambios de la rea-
lidad, las formas de apropia-
cién que el hombre hace y para
acomodar sus reglas de certeza
y de validez, nos siguen dejando
preocupados acerca de qué eslo
que debemos ensefiar de la cien-
cia, maxime cuando hoy dia re-
conocemos que la autonomia,
la soberania y la independencia
de los pueblos estan condiciona-
dos por su grado de desarrollo
cientifico y tecnolégico; situa-
cién ésta que nos puede inducir
a pensar que no hay tiempo pa-
ra remontarnos a lo que el nifio
pensaba antes de entrar a la es-
cuela para en-
sefiarle lo que
es un procesa-
dor de pala-
bras y que lo
que urge es la

actualizacién

en el conocimiento.

Pienso que precisamente el arte
y la habilidad de ensefiar radica
en esas posibilidades creadoras
de acercamiento y de conjuga-

2. Giordan, André. La ensefianza
de la ciencia, Madrid, Edit. Siglo
XXI, 1985.
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II. La enseiianza

de la ciencia: Una
problematica pedagégica
de relaciones
multiestructuradas

co desde el cual se habla,
me parece necesario se-
fialar desde ya, que el problema
sobre la ensefianza de la ciencia
desborda el problema del di-
sefio curricular (seleccién y ubi-
cacién de asignaturas, textos,
métodos de exposicién, recursos
didacticos, contenidos, instru-
mentos de evaluacién), porque
el curriculo no es mas que un
reflejo, una traduccién, una
consecuencia de la concepcién
que tengamos acerca del hom-
bre, de la sociedad, de la reali-
dad, de la ciencia, del sujeto al
que ensefiamos, de nuestra posi-
cién frente al conocimiento, del
ejercicio del poder y de la auto-
ridad. '

P ara ubicarnos en el mar-

El abordaje del problema de la
enseflanza de la ciencia requie-
re entonces de una mirada mas
amplia, de la insercién en un
espacio sociocultural que le dé
forma y sentido: el espacio edu-
cativo.

A la pedagogia, en tanto que
discurso, le corresponde preci-
samente reflexionar el hecho
educativo: Explicar los fines e
ideales que persigue la practica
educativa; la apropiacién que
un cierto sistema social permite
hacer de la ciencia, de la técni-
ca, de las artes; laforma como se
fragmentan y se sintetizan los
saberes cuando atraviesan el
ambito de las instituciones; el
lugar que asigna a los sujetos
que intervienen en el hecho
educativo; la interaccién que
normatiza entre dichos agentes;
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el lenguaje que circula en estas
interacciones.

Si la pedagogia al explicar el
hecho educativo lo que esta ha-
ciendo es explicar las relaciones
socioculturales que en él se esta-
blecen, pareceria consecuente
afirmar que esas relaciones se
concretan en un acto —el acto
pedagégico—, en donde se ma-
terializan las interacciones en-
tre los sujetos (entre maestros y
alumnos, entre alumnos) y en-
tre éstos y los discursos y practi-
cas del saber y del quehacer so-
cial (tanto en el Ambito escolar
como fuera de él).

Ubicado en el acto pedagdgico
la relacién entre ciencia y ense-
fianza, entre discurso cientifico
'y practica social de la ensefian-
za, entre condiciones de emer-
gencia del conocimiento y con-
diciones para su reproduccién,
comienzan a aparecer cuestio-
nes fundamentales sobre las
cuales debe responder el discur-
so pedagégico: cQué se ensefia
de la ciencia?, icdmo se ensefia?
¢para qué se ensefia? Respues-
tas que son las que van a deter-
minar el paradigma curricular
y a la postre, el modelo pedagé6-
gico institucional.

Con mucha frecuencia, los maes-
tros afirman estar trabajando
un cierto modelo pedagégico
porque aplicarr pautas de in-
tervencién didactica que se-
flalan incluso los momentos en
que el alumno debe consultarel
texto, en que el profesor debe
facilitar el intercambio infor-
mativo entre estudiantes, o por-
que mantienen ocupados a los
alumnos durante toda la sesién
de clase manipulando materia-
les y diligenciando fichas; pero
sin haber reflexionado sobre si

lo que ensefian es ciencia o agre-
gados de conceptos que los tex-
tos escolares sefialan como cien-
cia; si el método que estan
empleando es para facilitar el
aprendizaje de nociones o para
que el aprendiz enfrente el pro-
blema del conocimiento; si en-
seflan para que el alumno pue-
da conocer mas sobre el mundo
o para que lo pueda conocer
mejor.

A la pregunta ¢Qué se ensefia de la
Ciencia? podria responderse ra-
pidamente diciendo que se en-
sefia lo que fijan las autoridades
educativas en los planes de estu-
dio, bajo el entendimiento de
que a la educacién le correspon-
de la funcién de conservar y
transmitir la cultura: el conjun-
to de saberes, practicas, técni-
cas, tradiciones, instrumentos,
valores que la humanidad ha
ido recogiendo en el proceso ci-
vilizador.

Pero hay que reconocer que en
la practica educativa no se
transmite la totalidad o el uni-
verso de la cultura pues no exis-
te sujeto capaz de hacerlo ni
tiempo de vida para lograrlo,
sino que se transmite aquéllo
que el grupo social en condicio-
nes histéricas especificas, valora
y decide adoptar, estableciendo
al mismo tiempo el tipo de rela-
cién que debe entablarse entre
los sujetos del grupo social y el
contenido cultural.

Cuando el nifio llega a la es-
cuela ya es un sujeto “culto”, es
decir, un sujeto que ha entrado
en el orden de lo simbélico; con
visiones, representaciones, con-
vicciones y explicaciones acerca
de lo que lo rodea: con pautas
de relacién fijadas desde el dia
de su nacimiento.



Este saber in-
genuo, espon-
taneo, animis-
ta, egocéntri-
co, magico y
precientifico;

riqueza con la
que llega el nifio a la escuela, y
no con la ignorancia que se le
atribuye, es desterrado por el
maestro en su afan de comenzar
a introducir al pupilo en el an-
cho y ajeno mundo de la cien-
cia, en el “mundo de la cultu-
ra”’. Comienza a hablarle de
conjuntos, regletas y letras y
muy pronto le hablard de la
gravedad, de los circuitos, de los
anfibios y de los fonemas, es de-
cir, de ese apretado tejido de
conceptos, nociones, de reglas y
férmulas que se encuentran en
las “fuentes” del saber y gracias
a las cuales él fue bautizado co-
mo maestro que profesa un sa-

ber.

La realidad externa, el mundo
que se agita a los pies del nifio,
el que lo hace sofiar, amar, re-
chazar, el que lo induce a creer
y a aseverar no tiene cabida en
el mundo de la ciencia.

Esta vision acerca de la ciencia
como conjunto de verdades fi-
nales, de resultados acabados,
de verdades absolutas, y esa
orientacién sobre la ensefianza
de la ciencia como transmisién
del conocimiento producido,
del conocimiento formalizado,
es lo que ha llevado a la falsa
creencia de que el mejoramien-
to de la calidad de la ensefianza
se logra produciendo transfor-
maciones curriculares, sin ad-
vertir que la formacién del espi-
ritu cientifico (propésito
fundamental de la ensefianza)
no se obtiene llenando al alum-
no de conocimientos, sino trans-

formando sus representaciones
precientificas; que el desarrollo
intelectual del aprendiz no se
consigue aumentando el volu-
men de sus estructuras menta-
les, sino generando condiciones
para que se recreen y transfor-
men las estructuras preceden-
tes.

El problema de la formacién
cientifica, decia Legrand, no es
el de llegar a implantar una ob-
jetividad, sino el de cuestionar
la evidencia sensible, el de des-
mantelar el cerrado sistema del
pensamiento inmediato y prac-
tico en favor de un proceso de
construccién y
de reestructu-
racién que
exige cada vez
més de la
comprobacién
' como  criterio
de verdad, a través de un proce-
so investigativo.

Lo anterior significa que ense-
far la ciencia es ensefiar a an-
dar un camino que tiene como
punto de partida las conviccio-
nes, las creencias, las opiniones
acerca del mundo que nos ro-
dea, para ir trasegando por un
sendero que nos envuelve en in-
certidumbres, en dudas, que
nos acerca a verdades siempre
inacabadas, que nos despoja de
la llenura que otorga la igno-
rancia, que nos obliga a ir supe-
rando la visién mitica con la
que partimos para ir adentran-
donos en el campo de la con-
frontacién, de la contradiccidn,
de la légica y de la racionali-
dad.

Nadie mejor que André Gior-
dan para hablarnos del sentido
de la ensefianza de la ciencia:
“Parti de mi ignorancia y de las
convicciones de,riis alumnos en

lugar de presentar mis convic-
ciones a los ignorantes alum-
nos... A partir de mis errores y
aciertos para ensefiar la ciencia
y a partir de las convicciones de
los alumnos para explicar el
mundo, procedi a través de una
doble reflexién: la mia, sobre mi
ejercicio pedagdgico; la de ellos,
sobre su practica personal para
asimilar la ciencia”?.

No cabe duda que la explosién
del conocimiento en todas las
areas del pensamiento, asi como
la acelerada transformacién
que sufren los saberes en su te-
rreno discursivo para explicar
los incesantes cambios de la rea-
lidad, las formas de apropia-
cién que el hombre hace y para
acomodar sus reglas de certeza
y de validez, nos siguen dejando
preocupados acerca de qué eslo
que debemos ensefiar de la cien-
cia, maxime cuando hoy dia re-
conocemos que la autonomia,
la soberania y la independencia
de los pueblos estan condiciona-
dos por su grado de desarrollo
cientifico y tecnolégico; situa-
cién ésta que nos puede inducir
a pensar que no hay tiempo pa-
ra remontarnos a lo que el nifio
pensaba antes de entrar a la es-
cuela para en-
sefarle lo que
es un procesa-
dor de pala-
bras y que lo
que urge es la

actualizacién
en el conocimiento.

Pienso que precisamente el arte
y la habilidad de ensefiar radica
en esas posibilidades creadoras
de acercamiento y de conjuga-

2. Giordan, André. La ensefianza
de la ciencia, Madrid, Edit. Siglo
XXI, 1985.
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cién, y que, de todos modos, el
hecho de tener un hombre muy
erudito y actualizado en mate-
maticas, biologia o quimica, no
significa tener un hombre que
piensa, que produce y que pue-
de transformar su realidad.

El problema con los contenidos
de la ciencia que se va a ensefiar
no es si ellos estan mas o menos
actualizados, sino si la forma
como ellos se abordan, permi-
ten, tal como lo dijera Kant,
“sacar al hombre de su condi-
cién de menor de edad, para
que sea capaz de servirse de su
propio entendimiento sin la di-
reccién de otro”.

A la pregunta de ¢Como se enseria
la ciencia? podriamos decir que
la didactica ya ha avanzado lo
. suficiente al evolucionar de una
Didactica General que sefiala-
ba métodos y procedimientos
generales para ensefiar cual-
quier ciencia a Didacticas Re-
gionales que particularizan el
modo de ensefiar segiin cada sa-
ber, técnica o arte. Podriamos
inclusive reforzar la afirmaciéon
anotando los avances concep-
tuales y practicas que se han
suscitado desde los programas
universitarios de postgrado so-
bre Docencia y ensefianza para
cada ciencia.

Indudablemente que desde
aqui hay muchos aportes e ini-
ciativas que se deben recoger y
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experimentar, pero en la practi-
ca sigue ocurriendo lo mismo:
pensando que para ser buen
maestro lo que debe hacerse es
crear condiciones para que el
aprendizaje de los alumnos sea
facil, para que entiendan rapi-
damente lo que el texto dice o lo
que el maestro interpreta;
ideando ejemplos, graficas, mo-
delos, experiencias para tornar
accesible el concepto o la defini-
cién, inventando practicas que
justifiquen el esfuerzo para lle-
gar a una férmula o la multidis-
ciplinariedad de conceptos que
aprendieron los estudiantes a lo
largo de un semestre, afio o ca-
rrera.

De todas maneras, con esta con-
cepcién, lo que da la ciencia va
quedando son sus representa-
ciones, sus figuras, sus respues-
tas y productos. La labor de la
ciencia aparece como algo con-
tinuo, sin sobresaltos, sin inte-
rrupciones, ni rupturas, mucho
menos con dudas o con interro-
gantes por resolver.

La imagen que se va formando
de la ciencia es Unica: inaccesi-
bilidad, rigidez, desarrollo soli-
tario (producto de un genioode
un loco), acciéon despersonaliza-

da.

En medio de este panorama, la
investigacién ha quedado, en el
mejor de los casos, como refe-
rencia o anécdota de un pensa-
dor, pero en forma alguna como
esencia o condicién de la pro-
duccién de la ciencia, mucho
menos como accién consustan-
cial de quien ensefia y aprende
la ciencia.

Si aceptamos que la didéctica es
el ambito de la pedagogia que
debe atender el problema de c6-

mo ensefar la ciencia, seria pre-
ciso hacer varias consideracio-
nes:

La primera es que la didactica
como trabajo tedrico, construye
los procedimientos, las estrate-
gias, las articulaciones que posi-
bilitan la relaciéon Ciencia-En-
sefianza; relacién ésta que esta
fundamentada sobre una trilo-
gia: la Epistemologia de la
Ciencia que se ensefia, la psico-
logia cognoscitiva y la estructu-
ra comunicativa.

La segunda direccién es que la
didactica como practica se
orienta a establecer las posibili-
dades de

interseccidon entre

aprendizaje,
pensamiento.

conocimiento y

Desde la primera consideracién
(tedrica), la evolucion de la di-
déactica se ha orientado a.com-
prender que los procedimientos
y estrategias para ensefiar la
ciencia no pueden estar desliga-
dos de las estrategias y de los
métodos que la propia ciencia
ha edificado para la construc-
cién de su cuerpo tedrico; por-
que el método para ensefiar la
ciencia debe ser el de la ciencia
que se ensefna.

De ahi que el acercamiento a la
Epistemologia de la Ciencia sea
imprescindible para poder co-
nocer los procesos metodoldgi-



cos que un determinado saber
ha seguido para la apropiacion
de su objeto, sobre los hitos y
rupturas conceptuales que se
han marcado en la historia del
mismo, sobre los niveles de vali-
dez y abstraccién que la ciencia
ha logrado, sobre el trabajo in-
vestigativo que la ciencia ha se-
guido en su intento de aproxi-
marse a la verdad.

Pero el dominio tedrico y meto-
dolégico de la ciencia que se
ensefia debe ser cruzada por la
reflexion acerca del sujeto que
conoce: cuales son las estructu-
ras mentales que el educando
construye durante su evolucion;
cémo se generan, combinan y
transforman los esquemas de
pensamiento con los cuales el
nifio conoce e interpreta la rea-
lidad, cémo pasa el alumno
del pensamiento empirico al
pensamiento estructurado, cua-
les son los desequilibrios que se
suceden cuando se transita del
pensamiento concreto al pensa-
miento abstracto, qué relacio-
nes pueden existir entre los pro-
cesos cientificos y los procesos
mentales del alumno, entre las
rupturas y tensiones de la cien-
cia y los desequilibrios que ocu-
rren en la estructura mental pa-
ra la adquisicién de la légica y
del razonamiento.

En esa interaccién entre la cien-
cia y el sujeto cognoscente ocu-
rre indefectiblemente la circu-
lacién de un lenguaje como
elemento mediador que se asu-
me no sélo como instrumento
para transmitir el conocimiento
que la ciencia ha elaborado, si-
no principalmente como posibi-
lidad de representacion simbd-
lica de la realidad que la ciencia
intenta explicar y que el sujeto
intenta recrear. De via comuni-
cativa, el lenguaje pasa a ser via

estructuradora y estructurante
del pensamiento, en componen-
te mediatizador entre el ambito
de la experiencia y el ambito de

la formalizacién, en forma
de comunicabilidad del pensa-
miento y en sistema de raciona-
lidad de la comunicacién. La
relacion pensamiento-lenguaje
se torna entonces como génesis
y sintesis de la ensefianza de la
ciencia.

En la segunda orientacién de la
didactica, esto es como discurrir
practico, la relacion que se pro-
pende entre conocimiento,
aprendizaje y pensamiento s6lo
puede ser entendible si acepta-
mos que sean cuales fueren los
procedimientos, métodos o téc-
nicas que se apliquen para ense-
fiar la ciencia, lo comiin de esta,
su base, su esencia, es el trabajo
investigativo; que solamente
puede ensefiar la ciencia quien
se ha formado como investiga-
dor y que solamente puede ha-

cer ciencia quien ha trasegado’

por el camino de la investiga-
ciéon. Tomar otra direccién nos
lleva al punto de tener que ad-
mitir que enseflar ciencia es
transmitir conocimientos, en
lugar de idear condiciones para
la invencidn, la creacién y re-
produccién del conocimiento.

Como diria Karl Jarpers: “Sélo

el que personalmente investiga

puede ensefiar esencialmente.
to

&

El otro, solo transmite lo fijo, lo
ordenado didacticamente’’.

Finalmente, la pregunta ¢para
qué enseriar la ciencia? nos lleva a
un terreno mas complejo que
tiene que ver con la dimensién
teleolégica del fenémeno edu-
cativo, advirtiendo de antema-
no que el propésito de la ense-
flanza tiene que responder a la
funcién social, ética, cultural,
econémica y politica de la edu-
cacion.

Intentando cerrar este analisis,
comenzaria afirmando que se
ensefia la ciencia para formar
un hombre pensante, creativo,
reflexivo, con capacidad de
asombro, de critica y de res-

puesta; para formar un hombre
que conozca no solo mas sobre
el mundo, sino un hombre ca-
paz de conocerlo mejor, mas
profundamente y de modo mas
dialéctico; para formar un suje-
to consciente de su responsabili-
dad en la construccién histérica
de la colectividad en la que se
halla inmerso.

Pensar el propésito de la ense-
flanza de la ciencia nos exige
precisar las diferencias entre co-
nocer, aprender y pensar, fre-
cuentemente homologadas en
los propésitos institucionales,
planes de estudio, en los discur-
sos de la didactica y en los cur-
sos de capacitacién a maestros.
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Mientras el aprendizaje se refie-
re a la aprehensién de resul-
tados de la ciencia y de la
investigacién, al reconocimien-
to de un saber pasado, a la in-
ternalizacién de valores y de
pautas de comportamiento, a la
capacidad de adaptacién y su-
jecién, a la reproduccién de c6-
digos y formas simbélicas de re-
lacibn y en general, a la
asuncioén de una cultura con to-
dos sus componentes materiales
y espirituales; el pensamiento se
refiere a la produccién y recons-
trucciéon de un saber nuevo
(nuevo para quien conoce aun
cuando ya se haya producido
con anterioridad), a la posibili-
dad de operar con lo nuevo y lo
desconocido y de interpretar de
manera distinta lo que ya es co-
nocido, al proceso de reflexién
para superar lo inmediato y lo
aparente, a la accién de crea-
cién e invencién, a la confronta-
cién entre el saber espontaneoy
el fenémeno que se pretende ex-
plicar, al transito del mundo
sensorial al mundo conceptual
y de la evidencia empirica a la
formulacién verbal.

Entonces ensefiar la ciencia es
enseflar a pensar para llegar a
conocer; es ensefiar la forma de
acercarse a la realidad a través
de un proceso sistematico, de un
trabajo investigativo que de-
sarrolle el pensamiento del
alumno, su capacidad de explo-
racién, de asombro, de critica,
de andlisis, de juicio.

Pero ensefiar a pensar requiere
la creacién de condiciones que
permitan ese ejercicio de la cri-
tica, de la confrontacién, del
debate, de tolerancia y de res-
peto al pensamiento ajeno. Es
decir, requiere de condiciones
de libertad y de un ambiente
democratico que permitan al
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alumno salir de la condicién de
menor edad para llegar a ser un
sujeto auténomo, légico, critico
y creativo.

Los retos y alternativas que
aqui se abren para la pedagogia
son multiples pues como se ha
visto, el fin educativo no puede
ser simplemente el de aprender
unos contenidos de la ciencia
por mas actualizados que éstos
sean; ni el desarrollo del ser hu-
mano puede cifrarse en la evo-
lucién de su mundo cognitivo,
ni traducirse por el dominio
cientifico y tecnolégico que ha-
ya alcanzado.

Ensefiar la ciencia es generar un
trabajo cultural que lleve a ha-
cer mejor al hombre, que lleve
al fortalecimiento de su digni-
dad, a la consolidacién de lo
que lo constituye como hombre:
como ser social, ser cognoscen-
te, ser axioldgico, ser de comu-
nicacién, ser histérico. De la
formaciéon de este hombre es
que nos tiene que dar cuenta la
pedagogia, desde su reflexion y
a través de su propia practica.
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