existen una estructuras opera-
torias universales o, en el peor
de los casos, a una perspectiva
psicométrica que cree que la ca-
pacidad de conocimiento y com-
prension se puede medir a partir
de items para cada proceso psi-
coldgico.

Por su parte, la perspectiva de
los dominios especificos del co-
nocimiento puede conducir a un
excesivo relativismo que anula-
ria cualquier posibilidad de arti-
culacién entre las diversas for-
mas de conocimiento que circu-
lan en la escuela. Llevada hasta
sus Ultimas consecuencias, ha-
bria que construir un curriculo y
una didactica especificos para
cada dominio, configurando unos
procesos cognoscitivos tan-es-
pecializados en la escuela que ni
son posibles ni tampoco desea-
bles.

Sin embargo, se puede matizar
esta dicotomia acerca de los pro-
cesos de construccion de cono-
cimiento en el sentido de admitir
que hay ademas de estructuras
especificas, otras que son comu-
nes a diferentes ambitos, no
identificables con las estructuras
I6gicas piagetianas, sino con una
hibridacion de saberes que po-
sibilite transferir nociones de
unos dominios a otros. Las prac-
ticas discursivas propias de la
escuela, con su posible capaci-
dad de transferencia de un do-
minio a otro, dependen funda-
mentalmente de la forma como
se aborde los diversos tipos de
saberes que circulan en la es-
cuela.

En el contexto escolar se movili-
zan tres tipos de saberes: el es-
colar, el cotidiano y el cientifico.

Cada uno tiene caracteristicas
especificas y elementos comu-
nes. En la escuela no se puede
hablar de un solo tipo de conoci-
miento, la coexistencia de dife-
rentes tipos de representacion y
de practicas interpretativas, se
entremezclan, se fusionan, se
rechazan entre si y muestran a
la escuela como uno de los es-
pacios sociales en donde hay
mayor intercambio de represen-
tacion y de significados cultura-
les. El conocimiento escolar de
los estudiantes se alimenta de
estos tipos de saberes.

Mediante el saber cotidiano los
nifios entran al mundo complejo
de la sociedad de las institucio-
nes sociales, de las relaciones
afectivas, de los medios de co-
municacion, de las relaciones de
poder, en fin, el nifio se apropia
de las practicas culturales circu-
lantes a las que esta expuesto y
con las que interactua diariamen-
te. Actualmente se cuestiona la
identificacion del conocimiento
cotidiano con un saber de lo con-
creto, o la idea de que el conoci-
miento cotidiano no tenga una
organizacion, cuando parece cla-
ro que el caracter organizado es
una caracteristica comun a cual-
quier sistema de ideas, los se-
res humanos conocemos el mun-
do a través de una “teoria per-
sonal” (Claxton, 1984, citado por
Garcia 1997) constructos perso-
nales (Gilbert, 1983 citado por
Garcia 1997) o teorias implicitas
(Rodrigo 1997), aunque dicha
organizacion no coincida con la
del conocimiento cientifico.

Asi mismo, en el debate sobre los
fines del conocimiento conviene
matizar la afirmacién comun de
gue el conocimiento cotidiano

busca la utilidad mientras que el
cientifico busca la verdad vy la
certeza. Es necesario admitir que
no todos los problemas de la vida
cotidiana son problemas practi-
cos, ajenos a la busqueda de
regularidades y certezas, que
requieren una logica y que por
el hecho de no ser matematica o
formal no lo despoja de su ca-
racter sistematico y de su senti-
do teleoldgico. “ En la epistemo-
logia cotidiana, la tarea de cons-
truir el mundo constituye a las
personas en agentes activos y
propositivos que, a través de sus
teorias, pretenden producir trans-
formaciones en el mundo que les
rodea. En este sentido, sus teo-
rias no tienen por qué tratar de
ser exactas (epistemologia cien-
tifica), ni adecuarse al nivel nor-
mativo exigido por el profesor
(epistemologia escolar). En la
epistemologia cotidiana, las teo-
rias deben ser utiles y eficaces
para generar explicaciones y pre-
dicciones adaptadas al entorno
fisico y social y poder orquestar
planes de accion en torno a las
metas” (Rodrigo, 1977).

Mediante el conocimiento cienti-
fico el nifilo se apropia de una
relativa ordenacién de la realidad
social, de ciertas nomenclaturas
que le permiten clasificar y jerar-
quizar algunos conceptos expli-
cativos para orientarse en una
determinada comprension del
mundo. No obstante, no se pue-
de hablar de un unico conoci-
miento cientifico, sobre todo des-
pués de los grandes debates so-
bre epistemologia e historia de
la ciencia provocados por auto-
res como Kuhn, Feyerabend,
Toulmin etc., de los que queda
claro que el término ciencia pue-
de tener una gran diversidad de
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significados, dependiendo de la
perspectiva epistemologica que
se adopte.

Sin embargo, en la escuela per-
vive el reducionismo de lo cienti-
fico a las ciencias fisico-natura-
les desde una perspectiva que
le asignan como caracteristicas
la prediccién como objetivo fun-
damental de la ciencia, el razo-
namiento légico-deductivo, la
experimentacién como unico
medio de validez y en fin, una vi-
sién positivista y formalizante de
la ciencia que por supuesto, deja
por fuera las ciencias sociales y
humanas y cualquier forma de
conocimiento no formal.

Se hace necesario entonces,
explicitar el papel de la ciencia
en la escuela. En este sentido,
creo con Fourez que la alfabeti-
zacion cientifica y tecnolégica
que se recibe en la escuela, debe
proporcionarle al estudiante “is-
lotes de racionalidad”, es decir,
modelos de orientaciéon y repre-
sentacion tedricos apropiados a
un contexto y a un proyecto que
se tiene en perspectiva, que le
permita negociar sus decisiones
frente a las presiones naturales
o sociales y a la vez le posibilita
una cierta capacidad de comu-
nicar (encontrar diversas mane-
ras de “decir”) y una cierta auto-
nomia y responsabilidad frente a
situaciones concretas (Fourez,
1999). Despojémonos entonces
de la idea ingenua y grandilo-
cuente de que en la escuela se
hace o se produce o incluso se
reproduce ciencia. Asumamos
una posicion mas modesta y rea-
lista y hablemos mejor de una
alfabetizacién cientifica y tecno-
l6gica cuyo objetivo fundamen-
tal debe ser la orientacion y la

comprensiéon racional de la rea-
lidad. Para decirlo en una sola
frase “parece claro que no se tra-
taria de acercarse a lo social
desde la ciencia, sino a la cien-
cia desde lo social” (Del Carmen,
1994 citado por Garcia 1997).

En el saber escolar estas dos
formas de conocimiento anterio-
res (cientifica y cotidiana) inten-
tan integrarse, pero son muchos
los procesos y factores que inci-
den para que se dé o no esta
integracion. También son mu-
chas las formas de entender los
objetivos del saber escolar. Algu-

nos, por ejemplo, creen que el

objetivo del conocimiento esco-

lar es proporcionar las bases del
conocimiento cientifico; otros,
por el contrario, consideran que
el objetivo de la escuela es tra-
bajar sobre la formacioén de ciu-
dadanos, el desarrollo de ciertas
habilidades culturales y psicol6-
gicas, como la formacién de ha-
bilidades cognitivas, psicomo-
trices, morales; y finalmente, hay
quienes piensan que el saber
escolar solo sirve para la escue-
la y que definitivamente no se
relaciona ni con la ciencia ni con
la vida cotidiana de los nifios, es

un saber que sélo sirve para lle-
gar al curso siguiente, aprobar
los examenes del ICFES e ingre-
sar a la universidad.

A pesar de la legitimidad de to-
dos los argumentos que se plan-
tean en torno a los objetivos del
conocimiento escolar, es claro
que ante todo, el conocimiento
escolar cumple una funcién so-
cializadora y reproductora de las
cosmovisiones ideolégicas y cien-
tificas dominantes. Por tanto,
mas que oponerse a esta funcion
universal de socializaciéon de la
escuela, lo que debemos es pro-
mover procesos de crecimiento
personal que potencialicen todas
las competencias criticas y pro-
positivas de los estudiantes, y los
faculte para el desarrollo en ca-
pacidades de autoaprendizaje
ético, cognitivo, afectivo y social
(Delors, 1996).

EL SABER PROFESIONAL DEL
MAESTRO COMO NUCLEO DE
LA HIBRIDACION DE SABERES

La hibridaciéon de saberes en la
escuela se tornaria ininteligible
si no se referenciara al trabajo
del maestro. En efecto, los pro-
cedimientos de integraciéon que
emplee el docente (apoyado en
una perspectiva curricular deter-
minada, en unos modelos didac-
ticos especificos y en unos pro-
cesos evaluativos particulares
que le permitan plantear proble-
mas y proyectos pedagogicos)
son fundamentales a la hora de
poner a interactuar los tres tipos
de saberes que se movilizan en
la escuela. Esta competencia
para la integraciéon de los sabe-
res no es otra cosa que el saber
profesional, o si se quiere, el sa-
ber pedagdgico.
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Quizas sea esta la principal ra-
z6n por la cual los profesores no
hayan hecho explicita una con-
cepcidn precisa de la pedagogia,
y la limiten tan sélo a “un saber
decir el saber”. No se trata de
discutir si la pedagogia es una
ciencia o un arte o cualquier otra
cosa. De lo que se trata es de
entender que hay una practica
cotidiana del maestro que se va
configurando metodolégica y
conceptualmente desde diversos
referentes: culturales, comunita-
rios, vivenciales, biograficos,
intuitivos y disciplinares. Esta
multiplicidad de fuentes en las
que el maestro se nutre para su
labor diaria conforman un saber,
que es individual pero suscepti-
ble de compartirse y reformularse
colectivamente.

“El saber es una nocién meto-
dolégica que aplicada a la peda-
gogia designa el saber pedagé-
gico. Un saber no concluye ne-
cesariamente en la formacién de
una ciencia pero es indispensa-
ble a su constituciéon [...] En un
saber hay regiones de concep-
tos, unas mas avanzadas que
otras. Pero ademas hay regla-
mentos, normas, practicas, mo-
dos de enunciacién, relaciones
con otros saberes, métodos, re-
gistros, proyectos, datos. Aun-
que encontramos aqui elemen-
tos heterogéneos, no podemos
inferir que el saber amontone
todo indiscriminadamente; tam-
poco quiere decir que por incluir
los discursos y practicas de ins-
tituciones, no prolifere, en el sa-
ber, la construccion de discipli-
nas, de esto hay que despreo-
cuparse porque en las regiones
de conceptos ellos se producen
por una légica perteneciente a la
propia disciplina. El concepto de

saber nos permite explorar des-
de situaciones practicas de la
ensefianza, la escuela y el maes-
tro, hasta situaciones conceptua-
les de la pedagogia”. (Zuluaga y
Echeverry, 1990).

En el caso concreto del saber pe-
dagdgico, es claro que los pro-
fesores expresan y construyen
creencias, constructos y teorias
implicitas que sin lugar a dudas
constituyen los factores mas sig-
nificativos de su pensamiento. Se
considera que las creencias se
relacionan fundamentalmente
con el contenido de la materia
(los contenidos curriculares) y
con la naturaleza del conocimien-
to (la epistemologia por un lado
y el como se conoce y se apren-
de por el otro) desconectado
juegan un papel central en la pla-
nificacién, evaluaciéon y toma de
decisiones en el aula.

Cuando el maestro comienza a
reflexionar sobre el papel que
estas creencias tienen en su que-
hacer cotidiano se enfrenta con
una serie de dilemas practicos
tales como la oposicion entre
indicadores tangibles vs. indica-
dores intangibles del progreso
de los alumnos ; conflictos labo-
rales vs. conflictos educativos,
necesidad de control vs. necesi-
dad de estima y otros mas. Sin
embargo, el que mas moviliza las
creencias pedagadgicas: es el di-
lema entre centrarse en los con-
tenidos o adaptarse a los alum-
nos, es decir, el de privilegiar el
qué de la ensefianza; esto és, la
estructura conceptual y curricular
de la disciplina (perspectiva
cientifista) lo cual determina un
para qué instrumental: los exa-
menes de Estado, la preparaciéon
para la universidad, “cultura ge-

neral’, etc. ; o privilegiar a quié-
nes se ensefia (perspectiva
psicologista) esto es, los sujetos
de la educacion, lo cual implica
hacer énfasis en los procesos y
procedimientos de aprendizaje,
las caracteristicas sociocultu-
rales, y por supuesto, en el como
del conocimiento. Wehling y
Charters (1969 citados por
Porlan 1989) detectaron un con-
junto de ocho dimensiones que
se obtenian con frecuencia al
aplicar analisis factorial a un
cuestionario que habian elabo-
rado sobre creencias pedagoégi-
cas. Estas ocho dimensiones
son:

a) El énfasis en el contenido de
las asignaturas. Esta dimen-
sion representa la posible
creencia de los profesores
sobre el alto valor educativo
de los contenidos.

b) La adaptacion a los alumnos.
Representa la creencia de
que la ensefanza se debe
organizar en torno a los inte-
reses y necesidades de los
alumnos como forma de con-
tribuir a su desarrollo afecti-
vo y social.

c) La autonomia del estudiante
versus la direccion del profe-
sor. Refleja la concepcion que
tiene el profesor sobre el ni-
vel de control que es conve-
niente mantener en los pro-
cesos de ensefianza-aprendi-
zaje.

d) La consideracién hacia el
punto de vista del estudiante.
Representa la creencia de
que la empatia es una estra-
tegia institucional de primera
magnitud.

f) El orden en el aula. Refleja
una fuerte disposicién del pro-
fesor a considerar que la me-
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jor situacion de aprendizaje se
da cuando hay mucho orden
en clase.

g) El cambio del estudiante. Re-
presenta la creencia de que
se aprende cuando se traba-
ja fuertemente en las tareas
de clase.

h) El aprendizaje integrador.
Refleja la creencia de que los
estudiantes aprenden real-
mente cuando ven la relacion
entre los contenidos y su pro-
pia experiencia personal.

Al relacionar estas creencias de
los profesores con su forma de
ensefiar Bauch (1984, citado por
Porlan 1989) encontré correla-
ciones significativas entre deter-
minados tipos de conducta del
profesor. De esta forma pudo
establecer dos tipos de profeso-
res:

a) Los profesores preocupados
por el control de la clase, que
usan pocas estrategias de
ensefianza, interactian poco
con los estudiantes, explican
para toda la clase, no usan
materiales practicos, trabajan
con libros de texto y materia-
les estandarizados, etc. y res-
pecto a los cuales los alum-
nos tienen opiniones negati-
vas, pues se sienten sin liber-
tad en el aula.

b) Los profesores preocupados
por la participacién de los
alumnos, que usan diversas
estrategias de ensefianza,
trabajan con una cierta varie-
dad de materiales instruccio-
nales, organizan el trabajo
por actividades teniendo en
cuenta las opiniones de los
estudiantes, organizan el tra-
bajo por pequefios grupos y

atienden las demandas indi-
viduales, prefieren los objeti-
vos de desarrollo personal y
la autonomia profesional, etc.
y a los que los estudiantes
aprecian y valoran positiva-
mente porque se sienten con-
siderados por ellos.

Son muchos y muy variados los
modelos didacticos existentes
sobre cambio conceptual y
constructivismo pedagégico que
parten del principio basico de
que todo proceso educativo debe
iniciarse desde los recursos cul-
turales y psicolégicos que el es-
tudiante posee. Sin embargo , en
el fondo se conserva la creencia
de la sociologia del conocimien-
to tradicional, es decir, que exis-
te un conocimiento “auténtico”,
auténomo e independientemen-
te y que por ejemplo los casos
de factorizacion, las moles o las
sociedades precolombianas no
tienen ninguna relacién ni con los
problemas sociales y politicos
actuales del pais ni con las ex-
pectativas y proyectos de vida
del estudiante salvo que dicho
“conocimiento” es un prerre-
quisito para ingresar a la univer-
sidad. En otras palabras, a pe-
sar de que muchos maestros
crean que parten de las pre-
teorias y preconceptos cultura-
les de sus estudiantes, siguen
atrapados de una imagen del
conocimiento (Elkana, 1987) que
determina qué y como deben
aprender sus estudiantes, cua-
les problemas son relevantes y
cuales deben ser los criterios de
evaluacion, en fin, las imagenes
del conocimiento dominantes,
descartan y descalifican cual-
quier proceso de negociacion de
significados entre el pensamien-
to formal y el informal, entre el

concepto cientifico y el saber
cotidiano, y a pesar de las bue-
nas intenciones didacticas de
muchos maestros, el didlogo de
saberes se convierte en una en-
telequia.
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