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Presentacion

Hace unos doce afios Paolo Guidoni, en un bello articulo publicado
por la European Scienceehching titulado «The natural
thinking», afirmaba, refiriéndose a la popularizacion del constructivismo:
“recientemente los investigadores en educacion han descubierto que
los nifios piensan”. Y cuando uno lee la aseveracidén no puede menos
gue sonreir por la manera como este investigador italiano expresa la
critica pero luego, con un poco mas de reflexion, la sonrisa se cambia
por sorpresa.

Es claro que siempre se ha aceptado y sabido que los nifios piensan,
pero, el sistema educativpgn particulgros actos de ensefianza que

se dan en las escuelas se han mantenido y siguen manteniéndose
Como si se aceptara, sin mas, que los nifios no piensan. Y esto no es
tampoco una afirmacion abusiva. Para constatar su significado hecho
actuacioén, basta con ver los ambientes de pasividad que exigen las
practicas escolares; y para valorar la importancia cultural de esto,
recordemos que la imagen que mejor describe lo que es una clase es
la de alguien que habla, lee o demuestra algo, frente a un grupo que
sigue la exposicion y escribe en su cuaderno. Esto es lo que se piensa
corrientemente. Y también se piensa que la clase es mejor si hay
mayor atencion, orden y silencio ...

Pero la pasividad no es sélo una forma de transmision de la informa-
cion, la pasividad es precisamente lo que se transmite. No sélo con la
clase se logra que todos los alumnos den las mismas respuestas a las
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preguntas que se les proponen (cuando se trata de una buena clase) y
gue los alumnos protesten si se les pregunta por algo que no se les ha
ensefado, sino que en el colmo de la pasividad se pierda toda posibi-
lidad de representacion individual. La pasividad es entonces una con-
dicién para el éxito personal en una sociedad como la nuestra. No
s6lo aprendemos en la pasividad, sino que aprendemos a ser pasivos.

Asi pues, la afirmacion de Guidoni no es extrema. Hoy en la mayoria
de nuestras instituciones escolares continuamos actuando como si los
estudiantes no pensaran. Una consideracién semejante es valida tam-
bién sobre los maestros. Podriamos preguntarnos si la concepcion de
maestro hecha ley en la Ley General de la Educacién no es otra cosa
gue la concrecion del descubrimiento, también reciente, de que los
maestros piensan, cuando se establece por ley su autonomia y se
promueve su participacion en la elaboracién de los Proyectos Educa-
tivos Institucionales y se les incentiva para que, dentro de ciertos
pardmetros, sean los autores de sus propios curriculos.

Claro que todos, maestros o no, sabemos que los maestros siempre
han pensado. Pero lo grave es que a los ojos de todos, no solamente
no piensan, sino que es mucho mejor que no piensen. Y esa es la
exigencia que culturalmente se hace a aquel intermediario, aun la-
mentablemente necesario, entre el saber constituido y los estudiantes,
entre la irreflexividad de la minoria de edad, llena de exploraciones
peligrosas, y la madurez. Esta situacion, muchas veces aceptada por
los maestros, se concreta en la obediencia y la disposicion para man-
tener por siempre en nuestra sociedad los estados de cosas en que
vivimos, y en sofiar con que silogramos en nuestras escuelas mejores
fuentes de informacioén, estaremos mas cercanos a las fronteras del
conocimiento y entonces llenamos las aulas con ordenadores légicos
y conexiones de internet, sin percatarnos de que tales herramientas
Nno son ninguna garantia para salir de la pasividad ni para la produc-
cion de conocimiento.

En alguna medida las reflexiones sobre educacion de los dltimos vein-
te afios han tenido estos dos motivos de discusion. Decir que los nifios
piensan no es un enunciado respetuoso, sino un imperativo que debe-
ria cambiar las practicas escolares, familiares y sociales. Decir que
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los maestros piensan no es un enunciado de cortesia, sino que entra-
fia, para los maestros y para todos, una gran responsabilidad social.

Los articulos que se recogen en este volumen corresponden a algu-
nas reflexiones de los Ultimos quince afios sobre nuestro sistema edu-
cativo, con dos elementos orientadores; por una parte, el convenci-
miento de que en el centro de los procesos escolares debe estar el
alumno como ser pensante, como ser activo y transformagloe la
maxima contribucion de la escuela es mantener siempre viva la posi-
bilidad del pensamientq gobre todo, ejercida con plena confianza
tanto por sus propias posibilidades como por las que se derivan de él.
Y por otra, que es el maestro quien hara posible una escuela en la que
el pensamiento esté en el centro de las actividades.

Este planteamiento conduce a concepciones de escuela que no son
faciles de imaginar ya que se oponen a los imperativos culturales que
existen acerca de la escuela tanto en su intgroguie son comparti-

das por alumnos y maestros, como por fuera de ella, exteriorizadas
por las exigencias y esperanzas que para la sociedad representa la
institucion escolar

En el desarrollo de los diferentes discursos veremos como, cuando se
habla de la escuela, no podemos restringirla a los espacios de aula, ni
a los tramites exclusivamente ligados con el conocimiento, sino que
es necesario proyectarla de tal suerte que considere el ambiente edu-
cativo como una totalidad en donde el régimen de reglamentos y ma-
nuales, las relaciones de autoridad y las practicas frente a los conflic-
tos son de una importancia capital.

El &nimo que nos orienta al publicar estos escritos es poner a conside-
racién una concepcién de escuela; algunos los recuperamos de revis-
tas que o bien ya desaparecieron o poseian una circulacion restringi-
da, y otros de foros que tuvieron una realizacién puntual.

En la seleccién y revisidn de los articulos intervino muy activamente
el profesor Chepe Gonzalez de la Universidad Pedagdgica Nacional.
Por esto y por el animo que nos brind6 para su publicacién queremos
manifestar nuestro agradecimiento.
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* Publicado originalmente éPlanteamien-
tos en Educacion, «Conocimiento y cultu-
ra»,Vol. 3 No. 1, Escuela Pedagogica Expe-
rimental, Santafé de Bogota, julio 1998.






Con frecuencia se escuchan criticas al sistema educativo, a la
institucion escolar y a lo que hacen los maestros. La transforma-
cion de la escuela es, incluso, una perspectiva deseable de acuerdo
con disposiciones y previsiones explicitas de la Ley General de la
Educacién que manifiesta beneplacito por la innovacion cuando afir-
ma que «el gobierno nacional establecera estimulos e incentivos para
la investigacion y las innovaciones educativas...» (art. 73).

Por otra parte, diversos investigadores, educadores y no educadores
plantean con frecuencia propuestas alternativas acerca de lo que de-
beria ser la escuela. Otro tanto se escucha de los productores de
insumos para la educacioén, por ejemplo de los textos o de los labora-
torios, que los presentan como avances significativos para hacer una
mejor escuela.

En este articulo queremos plantear una primera parte, que la es-
cuela tal y como es ahora es una institucion sustentada cientificamen-
te que, en general, ha sido exitosa en su gestifimaymente, que
corresponde a lo que la sociedad espera de ella. En la segunda parte,
se adelantara un planteamiento critico acerca de los fundamentos de
la escuela, para terminar en la tercera con una discusién muy prelimi-
nar sobre las posibilidades de innovacién.



¢Es posible pensar otra escuela?

Caracterizacion general

La escuela esta organizada fundamentalmente en torno al conoci-
miento (en nuestra sociedad en torno al conocimiento denominado
cientifico) y sobre tal opcion es dificil disengCémo contradecir los
discursos usuales, que expresan que el mayor recurso de una nacion
es el conocimiento? Pero, ademas, mas alla de la retérica, debemos
reconocer gue vivimos cotidianamente la importancia del conoci miento,
gue concretado en objetos de la tecnologia inunda y transforma per-
manentemente la cotidianidad; por otra parte, los recursos naturales
se han ido remplazando por resultados del conocimiento (véase por
ejemplo la incursion de las fibras Gpticas frente a la produccién de
cobre y las investigaciones sorprendentes que se estan adelantando
sobre nuevos materiales).

Y, cuando se discute acerca de como acceder al conocimiento en la
escuela, nos asalta otra angustia que nos remite al resultado de com-
parar la velocidad de produccién de nuevos resultados cientificos con
la lentitud con que aprendemos en la escuela los conocimientos que
ya estan disponibles. En nuestro medio esta angustia es acrecentada
en cuanto se constata permanentemente que la distancia que separa
a nuestro pais de los grandes productores de conocimientos es cada
dia mayor

En alguna medida, es el resultado de esta angustia lo que ha conduci-
do a justificar e incentivar la investigacion sobre cémo concebir (y
organizar) la escuela sobre bases derivadas de la ciencia, esto es, se
plantea como una necesidad urgente apoyar la actividad escolar (de
maestros, nifos, directivos y padres de familia) en los resultados de la
investigacion cientifica. Se trata de establecer desde la ciencia como
aprenden los nifios, qué piensan y como es su interés por lo que los
rodea, y a la par determinar si es posible clasificar y ordenar los
conocimientos que deben ser aprendidos para acelerar su aprendiza-
je. En efecto, si se consideran los procesos de ensefianza y aprendi-
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zaje como situaciones de comunicacion, entonces, la propuesta es
estudiar las posibilidades de aplicar al fendmeno escolar los resulta-
dos de la investigacion cientifica en la teoria de la comunicacion; si
se piensa que la clase puede concebirse como un sistema abierto,
se tratara de establecer entonces los criterios de control y autorre-
gulacién, de equifinalidad, etc., que lo caracterizan. Aparecen enton-
ces modelos de clase y de escuela inspirados en el procesamiento
de la informacion, en la interaccion social, en los procesos de pro-
duccidn en la ciencia: modelos inductivos, modelos reconstructivos,
desarrollistas, etc. El resultado de estas intenciones es la escuela
gue tenemos que, como lo hemos sefalado, esta fundamentada cien-
tificamente.

Por otra parte, los padres de familia (representantes, en la escuela, de
la cultura, de la sociedad) usualmente encuentran en la escuela lo que
estan buscando y cuando tienen dudas, centradas, por ejemplo, en
alguna situacién de intolerancia en las relaciones interpersonales o en
la falta de compromiso de un maestro, o en el que no se aprende en
las clases lo que los padres creen que los nifios deben apseisder
guejas se remiten a circunstancias accidentales que se resuelven cam-
biando al maestro, transformando alguna practica o, incluso, com-
prendiendo la situacion. Por o demas, y este es el punto interesante
para nosotros en este momento, las quejas no se refieren a la escuela
como institucién, a sus fundamentos, sino al funcionamiento de cier-
tas piezas del engranaje, aspecto que puede corregirse facilmente.

Entre tanto, la sociedad vive satisfecha con su escuela (con su institu-
cion escolar). Y no es para menos: los avances cientificos y tecnol6-
gicos que nos sobrecogen son el resultado de la escuela, de esta es-
cuela que es idéntica, aqui en Colombia, a la que existe en Alemania
0 en Francia o en los Estados Unidos, en sus aspectos determinantes:
la existencia de programas curriculares y de horarios en la organiza-
cion escolarde reglamentos estudiantiles, de textos y de practicas de
evaluacion, entre otras. Es mas, muchos de los textos escolares son
idénticos en diferentes paises, los laboratorios que se suelen producir
en paises como el nuestro, son copias de los de los paises mas avan
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dos, de manera que los montajes “emblematicos” que demuestran las
leyes o0 muestran sus aplicaciones recorren los laboratorios escolares
de todos los paises del mundo.

Existen también quejas de la escuela (que mas bien son esperanzas)
gue no se relacionan con el conocimiento sino con otros aspectos
dramaticos que se viven en las sociedades contemporaneas como la
corrupcion, la violencia, los abusos sexuales, etc. Son casos en que la
sociedad se encuentra en un callején sin salida porque sus dirigentes
son corruptos, 0 porgue sus instituciones no logran superar las situa-
ciones violentas en el tramite de los conflictos, o porque los jévenes
de nuestros dias se preocupan muy pronto por asuntos que en tiem-
pos de los padres de familia se daban cuando ya ellos eran adultos (el
sexo, el consumo de licor y de otras drogas, etc.), o porque se eviden-
cian enfermedades que en otro tiempo eran desconocidas, etc. En-
tonces la sociedad vuelve los ojos a la escuela con la esperanza de
lograr a través de ella una salida. Podriamos decir que, incluso en
estos casos, al remitirle estas problematicas, se muestra una confian-
za muy grande de la sociedad en la escuela. Uno podria preguntarse
por qué no se los remite a la familia, o a los medios de comunicacion,
o a laiglesia, o al sector productivo.

Los fundamentos de la escuela: el alumno

Muchas de las cosas que se hacen en la escuela, la manera como
estd organizada, el tipo de actividades que se proponen, la manera
como se disefian los textos y materiales, etc., dependen de la concep-
cion de alumno sobre la que se levanta el edificio escolar

Desde hace mucho tiempo se acuiié la palabra normal, entre otras
cosas, para hacer posibles ciertos procedimientos universales, que
serian aplicables a todos los normales. Y esto es cierto no sélo en la
escuela sino, mucho mas ampliamente, en las relaciones sociales. Al
respecto Emilio Rigatti anota:

La normalidad es un concepto arbitrario, que varia en las
culturas. Es empirico, y a su alrededor se crea instantdnea-
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mente un universo de anormalidades. La regla puede divi-
dirse en centimetros o en pulgadas; de eso depende si me-
dimos una cifra redonda, si aparecerd una coma y después
una fila de nimeros que indica la imperfeccion o la periodi-
cidad (Rigatti, 1992).

Pues bien, las teorias del desarrollo, particularmente en la sicologia,
se han dedicado desde hace mucho tiempo a establecer cémo es que
se da el aprendizaje sobre la base de como es el nifio, y en especial de
cdémo crece, madura y se desarrolla. En esto se ha avanzado mucho
y existen puntos de vista que se han convertido en evidencias. Por
ejemplo, la concepcidn de desarrollo, como algo que esta en potencia
y paulatinamente se convierte en acto, es a la vez una evidencia para
maestros y padres de familia y un parametro muy diciente de la idea
de individuo.

En el terreno de lo cognitivo, los planteamientos de Piaget nos entre-
gan un nifio absolutamente predeterminado: su desarrollo seguira siem-
pre ciertas etapas muy bien definidas y en un orden fijo: es posible
gue para algunos nifios se dé una etapa con algun retraso, pero jamas
sera posible que un nifio en su desarrollo se salte una de las etapas o
cambie el orden en que éstas aparecen. Por otra parte, las etapas
previstas por Erikson, en cuanto a lo social, operan de una manera
semejante: a las ocho edades del hombre corresponden ciertas forta-
lezas (esperanza, fuerza de voluntad, propésito, capacidad, fidelidad,
amor cuidado y sabiduria) que constituyen el resultado perdurable de
las “proporciones favorables” de las etapas sicosociales (Erikson, 1987,
p. 247).

Anotemos que aunque puede considerarse a Erikson dentro del domi-
nio del sicoanalisis, las etapas propuestas por Freud para ilustrar el
desarrollo emocional (procesos tanto conscientes como inconscien-
tes) nos muestran una faceta del individuo que también, y desde otro
aspecto, ha desempefiado un papel muy importante al tomar decisio-
nes sobre el fendmeno educativo.

Tenemos asi la construccion de una concepcién de la normalidad,
definida desde la ciencia, que nos dice como, en su desarrollo, se
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¢Es posible pensar otra escuela?

relaciona un nifio con el mundo que él mismo construye, con el cono-
cimiento, con sus pares, con los adultos y con la sociedad. Dentro de
esta concepciéon de normalidad se definen en cada uno de los domi-
nios etapas de desarrollo que se pueden correlacoomao lo inten-

té Maier (1971) al considerar lo cognoscitivo, lo sicosocial y lo emo-
cional. A partir de ellas se puede saber qué complejidades logico
matematicas esta en capacidad de elaborar el nigo @general, el
individuo) y en gué momento, qué situaciones sociales o afectivas son
susceptibles de su comprensién, como se relacionara con otros y con
el conocimiento, cuando construird analogias, etc.

Estos resultados, que contemporaneamente (en este siglo) han corro-
borado las practicas “intuitivas” de siglos anteriores, en materia de
organizacion escolajustifican plenamente ciertas tradiciones esco-
lares actuales, que se relacionan especificamente con el conocimien-
to y con la vida escolaPor ejemplo, los resultados de los estudios de
Piaget son una justificacién para que la escolaridad comience en
muchas sociedades hacia los seis 0 siete afios (en la etapa operacio-
nal concreta) y no antes. Lo que la escuela puede hacer antes no es
escolayes pre escolar ya que el nifio no ha logrado adn las operacio-
nes concretas.

Los fundamentos de la escuela: el conocimiento

Desde el mismo momento en que la escuela emergid, hace unos cua-
tro siglos, se ha planteado una tarea que la diferencia radicalmente
del taller del artesano donde se daban, hasta ese entonces, ciertos
aprendizajes. Existe un conocimiento que es el resultado de la activi-
dad cientifica que debe ser aprendido por los alumnos (ya sea apro-
piado, construido o transmitido, dependiendo de la escuela de pensa-
miento de que se trate). Lo que debe transmitirse o construirse es
bastante claro para todos: se trata de los resultados mas importantes
de la actividad cientifica; que, para algunos, no es otra cosa que la
ciencia. Sin embargo, para casi todos es bastante claro que la ciencia
es dificil, o por lo menos mucho mas compleja que lo que cada indivi-

13
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duo, i.e. el alumno, puede ela borar; es, asi mismo, muy extensa o, por
lo menos, mucho mas cuantiosa que lo que el tiempo escolar permite
tratar Finalmente, por lo vertiginoso de su produccién, es también
dificil encontrar maestros que posean informaciones sobre lo mas
contemporaneo de la produccion cientifica.

Estos elementos plantean dificultades a la escuela, que se han resuel-
to con ayuda de la filosofia y la epistemologia (esto es, la concepcion
de conocmmiento y de produccion en la ciencia) y de las ciencias
y disciplinas particulares (la(s) légica(s) de la(s) ciencia(s), la es-
tructura del conocimiento) y de otras areas o perspectivas disciplina-
rias como la teoria de sistemas, el estructuralismo, la teoria de la
informacion, etc.

En la busqueda de solucion a la complejidad y la extension de la cien-
cia se acepta que en la escuela no se va a ensefiar lo mas contempo-
raneo, sino lo mas importante y que lo mas importante es lo que se en
cuentra en los fundamentos de cada disciplina y que ha permitido su
desarrollo. El argumento es que sin haber aprendido lo mas importan-
te, es imposible que se comprenda lo contemporaneo. El asunto es
gue la ciencia del siglo XX es el desarro llo de la del siglo XIX y lo que

se halogrado en el siglo XX esta fundamentado en lo que se logré en
los siglos anteriores.

Con estos criterios es posible decir entonces qué es lo que debe ense-
farse (esto es, se ha definido asi lo que en términos de especialistas
escolares se denominan los contenidos) y se ha establecido cientifi-
camente, pues nos hemos basado para ello en la l6gica de las cien-
cias, en la filosofia de las ciencias y en el conocimiento discigiinar
matematicas debe construirse la nocion de nimero antes de operar
con ellos, en fisica debe saberse qué es una velocidad para poder
acceder al concepto de aceleracidn que es requisito para el enuncia-
do del de fuerza, etc. En biologia debera saberse qué es la célula para
lograr la comprension del hambre, etc. Esto significa, y a veces se
plantea explicitamente, que para acceder a la fisica contemporanea
primero debera serse newtoniano (determinista, con nociones absolu-
tas de tiempo y espacio y continuista).
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En cuanto a la complejidad de los contenidos seleccionados, la l6gica
de las ciencias nos dice también qué es lo mas dificil y qué es lo mas
simple; ademas, parece ser que lo que se logré antes —en la historia
de la ciencia— es mas simple (de comprender) que lo que se logré
después. Por otra parte, para aproximarnos a secuencias didacticas
adecuadas, pueden aparecer otros criterios que hacen que algunas
cosas varien en ciertas escuelas aunque sin cambios generales de
concepcion.

Por ejemplo, para algunos lo que nos dice la l6gica de las ciencias
no es suficiente; gumentan que es necesario pamio de lo

mas simple, sino de lo que el nifio o el alumno ya sabe; en otras pa-
labras, puede variarse el punto de partida, sin embargo debe llegarse
a la ciencia constituida, esto es, se mantiene el mismo punto de lle-
gada. Con estos criterios podemos entonces establecer secuencias
didacticas que en las aulas nos pueden llevar (o pueden llevar
a nuestros alumnos) paulatinamente de la ignorancia (o delarror

de la diversidad de explicaciones en el constructivismo) al saber
cientifico.

Respecto a la falta de informacion (o de formacién) de los maestros,
los elementos anteriores apuntan ya a una salida. Como debe ense-
flarse primero lo mas simple y después lo mas complejo, a medida que
se transite (se avance) en el sistema; esto es, a medida que se vaya
haciendo mas exigente (mas complejo) el conocimiento que se ense-
fia, se tendran maestros mejor formados. Por ejemplo, al final, en la
Universidad, es deseable que los maestros sean quienes hacen inves-
tigacion de punta.

Los fundamentos de la escuela: el ambiente escolar

Sobre el ambiente escqleatifiguemos, ante todo, que en él se privi-

legia el conocimiento y que, en tal sentido, lo que se hace en las clases
es lo fundamental para la escuela. Por ello existen escuelas en donde
solamente hay clases, en ellas no hay recreos ni actividades diferen-
tes a lo que denominamos clase (esto sucede, por ejemplo, en los
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colegios nocturnos), en otras palabras, con sélo tener clases, la es-
cuela puede cumplir con su papel fundamental. Ahora bien, otras metas
también son importantes, la formacién es de especial importancia —ya
la habiamos mencionado antesfinalmente, como en ninguna parte
diferente a la escuela, el nifio o el muchacho pueden estar tan segu-
ros como lo estan en la escuela, esta funcion es cada dia de mayor
importancia.

Los elementos formativos —ya sea en una escuela en donde sdlo hay
clases, o en una escuela con sus recreos y actividades diferentes a
las clases— son mas o menos idénticos. La escuela debe ser una pre-
paracién para la vida en sociedad del alumno como ciudadano. En tal
sentido deben existir reglamentos y normatizaciones, elecciones y
representaciones, competencias y sagacidad, que lo prepararan para
asumir con éxito su rol en la sociedad.

La existencia de reglamentos y normatizaciones es importante, con
éstos se cumple basicamente con dos funciones. En primer lugar
habituar al individuo a ser obediente y en segundo ensefiarle los limi-
tes de lo permitido, esto es darle luces para la basqueda de estrate-
gias que le posibilitaran actuar como él desea, es gaciradelantar
conductas que se encuentran en los limites de los reglamentos; se
trata de conductas que en Ultimas estan dentro de lo reglamentado
pero que desde la pers pectiva de la responsabilidad no serian acepta-
bles {éaseMoreno y otros, 1993). Estas consideraciones son validas
tanto cuando el reglamento es impuesto desde afuera, por otros, como
cuando es cons truido por uno mismo.

En cuanto a los tramites de poder y autoridad y de organizaciéon y
direccién, como nuestra democracia tiene que ver con las represen-
taciones, la escuela ensefia al nifio a perder la posibilidad de participar
en la solucion de los conflictos de todos, esto es, en los asuntos publi-
cos, al llevarlo a buscar por quién votasea por quién lo represente.

En otros aspectos la institucién escolar procura parecerse [momas
sible a la sociedad, de tal manera que las jerarquias y tramites de autori-
dad frecuentemente nos remiten a imposiciones y autoritarismo.
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Existen otros elementos del ambiente escolar que enfatizan en una
preparacion del individuo para la vida en la sociedad que correspon-
da; asi es como tenemos, para nuestro caso, el afianzamiento del
individualismo (por ejemplo con el énfasis en el trabajo solitario, las
evaluaciones), las diferentes estrategias para pasar una evaluacion
(lalisonja, la trampa, la astucia, etc.) o para sobrevivir a la escuela, o
la sobrevaloracion de titulos y notas, hasta tal punto que ni en la socie-
dad ni en la escuela es importante qué se sabe, sino qué se es, aspec-
to que entra en resonancia con las expectativas de los padres de
familia para quienes no es tan importante qué se ha aprendido, como
la nota que se obtuvo.

La estructura escolar

Estos elementos, la concepcién de alumno, la concepcion de conoci-
miento y la concepcidn de ambiente escaofardelan la estructura de

la escuela de una manera coherente y sélida. En otras palabras, el
gue desde la ciencia el nifio se pueda considerar como una criatura en
desarrollo homogéneo, y el conocimiento se pueda secuenciar de acuer-
do con grados de dificultad, unidos a que una de las metas de la insti-
tucion sea ensefiar una manera de in teraccion del individuo con nor-
mas y reglamentos (la obediencia), conduce y posibilita la existencia
de elementos tales como los grados escolares, los planes de estudio,
el curriculo, la evaluacion, los horarios y los reglamentos escolares y
determinan una manera de pensar la escuela que es de tal naturaleza
gue, por ejemplo, dificilmente puede pensarse una escuela sin grados
escolares, sin curriculo sin horarios y evaluaciones.

Si los nifios yen general, los alumnos son homogéneos, es posible
prescribir no sélo los conocimientos que todos deben lograr en el
momento preciso, sino la manera como todos los pueden conseguir
(curriculo). Si es posible secuenciar los conocimientos de acuerdo
con su dificultad, hecho que se sustenta disciplinaria y I6gicamente, la
sicologia nos permite dosificarlos de tal manera que se puedan con-
vertir en las mejores prescripciones de acuerdo con grados escola-
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Estructura
escolar
Ambiente
educativo

Conocimiento Individuo

Figura 1

res. Existira un momento para la lectura y la escritura, otro para el
pensamiento proporcional, otro para aprender el algebra y otro para
aprender la quimica. Esta precision (correspondencia) entre las eda-
des de los alumnos y los conocimientos que deben adquirirse, permite
adelantar evaluaciones. Por ello podemos decir que la evaluacion esta
sustentada cientificamente. Y es claro entonces que si los individuos
son normales y no logran lo que esta previsto en el momento corres-
pondiente, o se repite el tratamiento (repitiendo el grado escolar), o se
coloca al individuo en observacion, o se evita que el individuo dedique
su tiempo a otras cosas, pues es claro también que se esta abando-
nando lo fundamental, que es el conocimiento.

Y para que esto suceda, la escuela se ha estructurado en todos sus
detalles, desde los niveles de preescolar hasta los posgrados. Es asi
como en las instituciones existen listas de asignaturas-contenidos or-
denadas de acuerdo con prerrequisitos y correquisitos que corres-
ponden afio a afio y semestre a semestre a lo que debe aprenderse.
Es asi como se ha definido lo que deben lograr los estudiantes (en
sentido estricto, lo que debe lograr todo nifio o todo alumno) en cada
nivel escolar; ello esta previsto en planes de estudio, en textos, en la
planeacién del maestro y en el Ministerio de Educacion, como se
concreta en las pruebas que aplica su Instituto para el Fomento de la
Educacion Superior (Icfes).
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Lo que queremos mostrar es que la existencia de grados escolares,
de planes de estudio, de curriculo, de evaluacion y de reglamentos y
horarios, no es algo caprichoso ni casual. Se trata mas bien de la
consecuencia de una escuela, en la que se privilegia una forma de
inteligencia, se comparte una imagen de conocimiento y se posee una
concepcion de individuo.

La manera como las concepciones de conocimiento y de alumno se
entrelazan para dar como resultado lo que en la actualidad se hace en
la escuela con los alumnos y orientar las investigaciones acerca de lo
gue se desea hacer con otros elementos importantes del sistema, por
ejemplo, con los maestros, se ilustra en la Figura 2.

/ N

Planes de estudio,
curriculo

El nifo como El conocimien-

individuo
homogéneno
que sigue un
desarrollo ho-
mogéneo que
determina, en-
tre otras cosas,
qué puede

Grados escolares,
horarios, textos

to como el con-
junto de resul-
tados que de-
ben ser apren-
didos y que
p ueden
secuenciarse
de acuerdo con

aprender. su dificultad.
Evaluacion, normas,

reglamentos

Figura 2

En la figura 3 se plantean algunas de las preguntas que se derivan de
esta concepcidn, que se podria denominar el paradigma tradicional de
la ensefianza. En la concrecidon de este paradigma es necesario abo-
car problemas relacionados con la formacion de maestros, con las
contribuciones de la sicologia (y las otras «ciencias de la educacién»),
con aspectos de la légica interna de las disciplinas y con lo que son las
metas de la escuela, entre otras. Estos problemas son los que usual-
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A partir del
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Ejecutar en la clase
las previsiones vy, si
es el caso,
realimentar el
proceso.

En estos procesos aparecen preguntas
como:

— ¢éCon qué criterios se establece lo que
es importante?

— ¢Por qué lo viejo se articula con lo nue-
vo?

— ¢Por qué lo viejo son las «bases»?

— ¢Por qué apunta hacia la tecnologia?
— ¢Por qué promueve la explicaciéon y la
comprension?

Algunas de las discusiones pertinentes son:
— ¢las secuencias deben corresponder
al desarrollo intelectual?

— ¢las secuencias deben partir de lo facil?
— élas secuencias deben partir de lo que
el alumno ya sabe?

— élas secuencias deben tener en cuen-
ta lo que el maestro sabe?

Figura 3

mente se identifican para adelantar transformaciones en las escuelas
(en las aulas o en las areas disciplinafenbién podria mostrarse

gue estas preguntas se encuentran en los fundamentos de las investi-
gaciones que se adelantan sobre educacion. En otras palabras, la mis-
ma justificacién anacronica de la escuela es la que orienta los cam-
bios (innovaciones e investigaciones) en el interior de la institucion
escolar

Veamos ahora cémo si bien la escuela usual es una escuela funda-
mentada en la ciencia, la ciencia que la fundamenta no es la ciencia
contemporanea, sino una ciencia que fue valida hace unos trescientos
afios y que hoy esta abandonada por lo menos en sus aspectos mas
caracteristicos.

Consideraciones acerca de los fundamentos

de la escuela usual

Como lo anticipamos en la primera parte de este documento, las con-
cepciones de individuo, de conocimiento y de interaccion social han
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variado mucho, de manera que, al menos comparado con lo que se

pensaba hace cien afios, el pensamiento contemporaneo es muy dis-
tinto con respecto a estas cuestiones. Es mas, los enunciados de es-
tos resultados novedosos se encuentran en el ambiente, en los discur-
sos de algunos maestros y educadores y en los preambulos de textos
de especialistas e, incluso, de los decretos y leyes. Sin embargo ellos

se plantean como fuente para hacer ciertos retoques a la escuela tal
como la conocemos, no como fuente para pensar en otra concepcion

de escuela. Intentemos, antes de abocar lo segundo, una panoramica
de algunos de los cuestionamientos que se pueden hacer a estos fun-
damentos.

En cuanto a los criterios de homogeneizacion

del alumno

La homogeneidad de los individuos es un principio excluyente ya que
solo se puede sostener sobre la base de definir lo que es normal y
consecuentemente, lo que esta por fuera de la normalidad. Como lo
citabamos antes, este criterio es cultural (lo que para algunos es nor-
mal, para otros puede no serlo) y ya sabemos cédmo, en este siglo, con
razonamientos semejantes de segregacion se eliminaron millones de
personas. Esta situacién no es tan distante ni es tan extrafia como
parece, al menos en nuestras escuelas; precisamente con criterios de
normalidad vs. anormalidad, se eliminan actualmente a miles de per-
sonas de las escuelas e instituciones educativas a donde asisten los
nifilos normales.

Veamos con algun detalle los planteamientos de Piaget al respecto.
En primer lugarel concepto de desarrollo intelectual es posible por la
idea de homogeneidad que lo sostiene al suponer que todos los indivi-
duos estan de alguna manera predeterminados y que con el tiempo y
en ciertas condiciones adecuadas se daran los factores (la madura-
cion, la experiencia, la comunicacion y la equilibracion) que desenca-
denarén los diferentes aspectos caracteristicos del individuo (de
todos los individuos), de tal manera que, por ejemplo, en cuanto a
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lo cognoscitivo se pasara necesariamente por cuatro etapas, la sen-
sorio motora, la preoperacional, la operacional concreta y la opera-
cional formal, que se pueden subdividir en unas doce subetapas. Es
asi como en la etapa de las operaciones formales (que caracteriza el
razonar adulto, maduro, propio de la especie) los individuos razonan
valiéndose de siete operaciones légicas (Piaget e InhBdES®): cla-
sificacion, seriacion, correspondencias, pensamiento compensatorio,
pensamiento proporcional, pensamiento probabilistico y pensamiento
correlacional.

Sobre las implicaciones y criticas que desde la filosofia se pueden
hacer a este modelo vale la pena volver a la obfauein (1977, p.
426y siguientes).

«... De tal manera, el sistema de Kant se convierte, en manos
de Piaget, en un sistema ideal, o final, hacia el que se desa-
rrolla todo pensamiento racional como destino ineludible...
Asi, el pensamiento de los nifios y los salvajes no difiere del
de los adultos de sociedades avanzadas en que es entera-
mente informe y confuso, mientras que el otro es totalmente
racional y cohe rente. La diferencia es meramente de grado.
No tenemos razon para considerar los procedimientos pro-
visionales del pensamiento juvenil o simple como incohe-
rentes, ininteligibles o no racionales; lo mds que podemos
decir es que son menos coherentes, menos inteligibles o
menos racionales que las formas maduras hacia las cuales
evolucionan (o presumiblemente evolucionan)».

El planteamiento piagetiano posee dos implicaciones: por una parte,
se desconocen otras formas de razonamiento y de inteligepoia y
otra, se articula la I6gica del conocimiento cientifico con esta forma
de razonamiento, de tal manera que se estéa afirmando implicitamente
gue ésta es la forma de razonar del adulto normal (del Homo sapiens
sapiens ) y que su expresion natural es la ciencia occidental. Es asi
como cualquier otra manera de concebir el mundo y de relacionarnos
con él, se convierte en un efroien un estado provisional en el cami-

no que conduce a las explicaciones y concepciones de la céncia.
sin duda, esta es la concepcidon que orienta a quienes a partir de las
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explicaciones infantiles, proponen estrategias didacticas desde casi
todas las versiones constructivistas.

Ahora bien, cuando se analiza el razonamiento que exhiben nuestros
alumnos en las clases desde la perspectiva de las operaciones defini-
das por Piaget, los maestros pueden constatar que tales operaciones
no se presentan en aislamiento sino en cimulos muy complejos (Se-
gura, 1994) que hacen que la utilidad de su conocimiento para prede-
Cir respuestas o0 para organizar actividades sea muy limitada.

Con respecto a la posibilidad de encontrar relaciones de correlacion
infalibles entre la inteligencia (descrita mediante la teoria del desarro-
llo) y el pensamiento (tomando como punto de partida las concepcio-
nes), Piaget tuvo oportunidad de considerar algunas situaciones que
se salian de la organizacion que preveia inicialmente su modelo al
aplicarse a algunos conceptos particulares e introdujo la concepcion
de desfases horizontales y verticales (Piaget, 1975), concretamente
al estudiar los conceptos de sustancia, volumen y peso. Pero aun
mas, en su libro escrito con R. Gardfaicogénesis e historia de la
ciencia al estudiar las formas de explicacién que corresponden no
ya a cada etapa de desa rrollo del individuo, sino a las sociedades,
Piaget enfatizé en la componente cultural e introdujo la nocion de
paradigma epistémico como un elemento importante para compren-
der las formas de explicacion (y las concepciones) que corresponden
a cada sociedad. En el libro citado nos muestra cémo, por ejemplo, la
idea que se tiene de lo que es la causalidad esta determinada mas
“por el espiritu de la época” que por cuestiones relacionadas con la
inteligenciay el desarrollo intelectual, y que las ideas de movimiento,
espacio e inercia, dependen en una sociedad, mas de cuestiones ideo-
I6gicas y de concepciones del mundo que de las operaciones légicas.

Tenemos entonces que lo que los nifios piensan (en términos de des-
cripciones y modelos de explicacién) y la manera como razonan al
resolver un problema (que va mucho mas alla de las operaciones
I6gicas) no es tan homogéneo (en términos del nivel de desarrollo
cognoscitivo que transitarian, segun la teoria, todos los miembros de
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la especie) como para determinar a partir de esta teoria en qué mo-
mento tienen que aprenderse (0 ensefiarse) determinados contenidos
o utilizarse comprensivamente determinados algoritmos.

Pero yendo mas alla de los estudios de Piaget y considerando lo que
sucede en las aulas corrientes, los educadores sabemos que los rit-
mos de aprendizaje son diferentes para cada nifio y que el que un nifio
s6lo aprenda a leer cuando tiene nueve afios de ninguna manera lo
inhabilita para ser un muy buen lector posteriormente. Ademas, para
todos es claro que los logros en lo lingUistico o en lo matematico no lo
son todo en las aulas y que la vida del nifio no esta determinada por
ellos. Un nifio puede relacionarse exitosamente con sus compafieros
y con el mundo, planganganizar eventos, liderar procesos, aun cuando
sus habilidades matematicas en las aulas estén por debajo de los cri-
terios de aceptaciéon de la escuela usual. Y la habilidad para relacio-
narse con los deméas puede ser mucho mas determinante para él,
como individuo, y para su grupo, que las habilidades l6gico-matemati-
casy linguisticas.

Estas consideraciones pueden facilmente extrapolarse al individuo
adulto.Todos hemos vivido ejemplos de personas que han transfor
mado a su sociedad y que han logrado el reconocimiento individual de
sus compaferos por cualidades que tienen que ver mas con su mane-
ra de relacionarse con los demas que con sus habilidades l6gico-ma-
tematicas o linglisticas. Consideraciones similares se podrian hacer
teniendo en cuenta otras dimensiones de la inteligencia como las inte-
racciones de cada uno consigo mismo, su inteligencia corporal o mu-
sical, etc. Sobre estas consideraciones son pertinentes los estudios de
H. Gardner (p. ej. Gardnet996) acerca de las inteligencias multi-
ples, quien plantea al respecto:

He postulado que todos los seres humanos son capaces de
conocer el mundo de siete modos diferentes, y que en algun
lugar he titulado las siete inteligencias humanas. Segun este
andlisis, todos somos capaces de conocer el mundo a tra-
vés del lenguaje, del andlisis |I6gico-matemdtico, de la re-
presentacion espacial, del pensamiento musical, del uso
del cuerpo para resolver problemas o para hacer cosas, de
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una comprension de los demds individuos y de una com-
prension de nosotros mismos. Donde los individuos se dife-
rencian es en la intensidad de estas inteligencias —lo que se
ha dado en llamar <perfil de inteligencias>— y en las formas
en que se recurre a esas mismas inteligencias y se las com-
bina para llevar a cabo diferentes labores y progresar en
distintos dmbitos.

...Tales diferencias, bien documentadas entre los individuos,
complican un examen del aprendizaje y la comprension
humanos. Para empezar, estas diferencias desafian un sis-
tema educativo que supone que todo el mundo puede apren-
der las mismas materias del mismo modo y que basta con
una medida uniforme y universal para poner a prueba el
aprendizaje del estudiante (p. 27).

Por otra parte, los estudios recientes sobre la manera como en otras
culturas interaccionan los individuos con el mundo nos muestran que
existen otras alternativas de inteligencia, otras percepciones y otras
racionalidades (ver al respecto los estudios de J. Bruner).

El punto en que queremos enfatizar es que hoy existen numerosos
argumentos para sostener que no es posible homogeneizar al indivi-
duo, ni en sus gustos e intereses, ni en la talla de su ropa, ni en sus
capacidades mentales, ni en los ritmos que determinan sus formas de
interaccién con el mundo, con el sgbawyn sus iguales o consigo
mismo. La heterogeneidad es un hecho que vivimos cotidianamente
en nuestras escuelas, con nifios que proceden de hogares similares y
gue poseen historias y experiencias familiares e individua-les seme-
jantes. No es necesario demostrarla comparando culturas distantes.
Lo que si podemos adelantar es que si la heterogeneidad (esto es, la
diversidad) es un hecho dentro de una misma cultura, posiblemente
serda mucho méas dréastica cuando los contextos culturales sean dife-
rentesYa, con respecto a este elemento, vale la pregunta acerca de
cdmo seria una escuela que respetara la heterogeneidad del nifio,
esto es, una escuela que no se sustente en la homogeneizacion.

Viendo las cosas desde otra perspectiva, anotemos que posiblemente
los procesos de homogeneizaciéon pueden seefuramente, han
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sido) tan traumaticos para sociedades como la nuestra, pendientes de
lo que acontece en las “sociedades altamente desarrolladas”, que
posiblemente la eliminacion de lo diverso es una explicacion para al-
gunos de nuestros problemas, por una parte, por la violencia que ello
implica (en el proceso), gomo consecuencia, por la renuncia a ex-
plorar posibilidades divergentes de realidad y de realizacion.

En cuanto a la concepcion del conocimiento

En cuanto a lo que es conocimiento, podemos comenzar preguntandonos:

— Siun principio como un cuerpo sumergido en un liquido (aparente-
mente) pierde un peso igual al peso del liquido desalojado, ¢es o no
conocimiento? Si esto es conocimiento, ¢,es conocimiento de qué?
O, de otra manera:

— Siunaley como las propiedades de los elementos varian periédi-
camente cuando los elementos se arreglan en orden creciente de
nameros atémicos (ley periddica, enunciado tomado de Garzon,
1980), ¢,es 0 no conocimientgomo se enunciaba antes, si esto
es conocimiento, ¢ es conocimiento de qué?

Planteamos estas preguntas con el proposito de cuestionar el caracter
absoluto que se le suele dar a los conocimientos, en la medida en que se
supone que enunciados como los anteriores son conocimientos de una
realidad Unica y comun para todos y elaborados por una racionalidad
Unicay caracteristica de la especie, por ejemplo, la estudiada por. Piaget

1. Sobre estas bases se ha constituido el denominado método cientifico. En palabras de
Maturana (1995):

«Este énfasis progresivo en el método cientifico se ha dado bajo dos suposiciones
generales, implicitas o explicitas, de los filosofos de la ciencia, a saber: a) que el
método cientifico, ya sea a través de la verificacion, corroboracion, o la negacion de
la falsacion, revela, o al menos connota, una realidad objetiva que existe
independientemente de lo que los observadores hagan o deseen, incluso si no puede
ser conocida por completo; y b) que la validez de las explicaciones cientificas se apoya
en su conexion con dicha realidad objetiva» (p. 63 y ss.).
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Luego volveremos sobre estas preguntas; antes es conveniente que
incursionemos en algunos planteamientos contemporaneos de la epis-
temologia. Como ya lo indicamos, la concepcion de conocimiento esta
intimamente articulada con la concepcion de realidatingspecto,
existen en la actualidad puntos de vista que originados en considera-
ciones muy distintas conducen a resultados cgenees.Tal es el

caso de las reflexiones que se hacen a partir de:

1) la mecéanica cuanticay que se relacionan con las implicaciones del
principio de incertidumbre d&. Heisenbeag y de algunos resulta-
dos experimentales,

2) los planteamientos de N. Goodman, que se originan en la filosofia
de las ciencias, mas exactamente en la epistemologia, y

3) algunos resultados de los estudios de H. Maturana sobre una bio-
logia del conocimiento.

Ya en 1927 N. Bohrepresentante de la escuela de Copenhague,
sefalaba el contraste entre las descripciones del mundo en términos
de una pura coordinacion espacio-temporal y una causalidad absoluta
(que corresponden tanto a una mirada clasica como a la relatividad
general) y la imagen cudantica, donde el observador interfiere con el
sistema sujeto a observacién y es una parte del sistema mismo.

En la actualidad, es claro para los fisicos que la imagen mecanico-
cuantica del mundo implica una renuncia a la objetividad (en cuanto
es imposible separar al observador de la observacion y de lo observa-
do), es también un cuestionamiento al determinismo y a la causalidad
gue caracterizaban a la mecanica newtoniana (y que en alguna medi-
da caracterizan también el pensamiento comun).

La discusion acerca del significado de la realidad y en particular so-

bre las distinciones entre realidad y representacién, se han

incrementado en los Ultimos afios y aunque no pretendemos una revi-
sién del tema, nos referiremos a algunos de los planteamientos al
respecto, que nos parecen importantes. Nelson Goodman, citado en
el libro Realidad mental y mundos posiblés Bruner (1994), es
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uno de los filésofos mas influyentes en las investigaciones contempo-
raneas tanto para los filésofos como para los sicélogos y estudiosos
de la educacion. Sobre los planteamientos de Goodman anotan Bruner
y Feldmanipid.,p.101 y ss):

Su tesis central, el «constructivismo», es que, en contraposi-
cion con el sentido comun, no existe un «mundo real» Unico
preexistente a la actividad mental humana y el lenguaje sim-
bdlico humano e independiente de éstos; que lo que noso-
tros llamamos el mundo es un producto de alguna mente
cuyos procedimientos construyen el mundo: Sostiene que
en algunas formas del funcionamiento mental, como por ejem-
plo en la percepcion, ya sabemos mucho acerca de como
funcionan constructivamente los procesos mentales:

«El abrumador argumento contra la percepcion sin concep-
cion, lo puro dado, la inmediatez absoluta, el ojo inocente, la
sustancia como sustrato ha sido planteado tan completa y
frecuentemente que no hace falta reiterarlo aqui». El mundo
de las apariencias, el mundo mismo en que vivimos es «crea-
do» por la mente. La actividad que consiste en hacer mun-
dos es, para Goodman, un conjunto de actividades comple-
jo y diverso y, aunque pueda expresarse de cualquier otra
manera, implica «un hacer no con las manos sino con las
mentes o, mds bien, con lenguajes u otros sistemas simbdli-
cos» (p. 103).

Esta concepcién no so6lo abandona la posibilidad de que exista un
método cientifico, en cuanto la objetividad pierde sentido, si-no que
trastroca tanto la actividad del cientifico como la de quien aprende, en
cuanto la meta no seria ya (ni para el uno, ni para el otro) el estudio de
una realidad externa, que existe independientemente de quien la estu-
dia, sino su construccién o elaboracion.

Desde una perspectiva completamente diferente, en su conferencia
Biologia del conocer y del apndizaje(Maturana, H. 1996), al
tratar el tema de la realidad, Maturana distingue dos usos diferentes
de la palabra realidad, que corresponden a dos caminos explicativos
diferentes, el de la objetividad entre paréntesis y el de la objetividad
sin paréntesis. En esta ultimajno espera unaeferencia a una
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realidad independiente de uno, mientras en el caso de la objeti-
vidad ente paréntesis uno se da cuenta de que no puede hacer
referencia a una ealidad independiente de lo que hace como
obsewador para validar su explicar pque no puede distingulir

en la experiencia, erdrilusion y pecepcion»(ibid., p. 235).Aho-

ra bien, las disciplinas cientificas y también los juegos que jugamos se
pueden ver como dominios cognoscitivos relacionados con diferentes
realidades:

Si ustedes atienden bien, se dardn cuenta de que todo do-
minio cognoscitivo es un dominio de explicaciones configu-
rado como un dominio de coherencias experienciales. Mds
aun, se dardn cuenta de que todo dominio cognoscitivo es
un dominio de coherencias experienciales usadas para ex-
plicar la experiencia. La quimica, la fisica, la filosofia, el aje-
drez... cualquier dominio de coherencias experienciales es
un dominio de explicaciones definido por las coherencias
experienciales que especifican la validez de una afirmacion
cognoscitiva en él. Por esto mismo, cada dominio cognos-
citivo es un dominio de realidad legitimo, configurado por
las coherencias experienciales que lo constituyen, no por
una referencia a una realidad independiente y trascenden-
te. El poner la objetividad entre paréntesis indica por lo tanto
que me doy cuenta de que no puedo hacer referencia a una
realidad independiente de mi para validar mi explicar y que
me hago cargo de que lo que valida mi explicar son las
coherencias experienciales que uso al proponer el meca-
nismo que genera la experiencia que explico.

Asi, en el camino de la objetividad entre paréntesis tengo
muchas realidades constitutivas; es decir, tengo muchos
dominios de realidad, cada uno constituido como un domi-
nio de coherencias experienciales, y, por lo tanto, como un
dominio cognoscitivo y un dominio de explicaciones (p. 236).

Estas concepciones de realidad, como construcciones que tienen que
ver con dominios de experiencias, cognoscitivos y de explicaciones,
no requieren para su validacion de una realidad externa puesto que se
entiende que una experiencia para uno de nosotros depende en prin-
cipio de nuestra estructura y no de lo que del mundo exterior gatilla
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nuestras respuestas, nuestra percepcion o nuestras sensaciones. Un
ejemplo particularmente cotidiano de esta afirmacién es el estudio del
sonido.

Aunque existan tratados fisicos sobre el sonido, éste no posee una
existencia objetiva trascendente, el sonido existe en cuanto nuestra
fisiologia responde de una determinada manera a ciertas interacciones
con el mundo externo. Si no tuviésemos oidos, no percibiriamos el
sonido, no porque no lo escucharamos, sino porgque no existiria (Segu-
ra, 1996). A pesar de ello, hemos “objetivado” el sonido, lo manipula-
mos construyendo sinfonias, lo transmitimos por diferentes medios, lo
estudiamos, etc. Esta realidad no es pues una realidad que se encuen-
tre externa a nosotros mismaos, sino que es, como todas las realidades
sobre las que actuamos y de acuerdo con las cuales vivimos, nuestra
realidad, esto es, una realidad construida por nosotros mismos.

Estas tres contribuciones apuntan, desde consideraciones muy distin-
tas, a cuestionar las ideas ordinarias de realidad objetiva y de conoci-
miento, como representacion de ella, que se logra por descubrimien-
to. Recordemos que mientras estas estipulaciones fueron validas era
perfectamente explicable que las metas de la escuela se anclasen en
la transmision de los resultados de la actividad cientifica; tal tarea
podia verse no s6lo como un derecho de quienes poseian la verdad,
sino como su debefrente a culturas que equivocadamente explica-
ban errGneamente los acontecimientos, esto es, que lo hacian de una
manera diferentél respecto EVon Glaserfeld (1994, p. 25) anota:

... Por lo tanto, es imposible que lo que llamamos saber pue-
da ser una imagen o una representacion de una «realidad»
no tocada por la experiencia. La busqueda de un saber que,
en el sentido corriente, sdlo puede ser «verdadero» si coin-
cide verdaderamente con objetos existentes «en si» es en
consecuencia ilusoria.

Ahora bien, para aproximarnos a nuestro punto de partida, que se
relaciona con la pregunta acerca de lo que es conocimiento, reitere-
mos que de acuerdo con las consideraciones mas contemporaneas,
antes que considerarlo un conjunto de resultados, esto es, como un
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catalogo de leyes, teorias, principios y algoritmos, es conveniente ver-
lo como actividad, en su dinamica y subjetividad. En este mismo sen-
tido, si consideramos que todo conocer es hacer y todo hacer es co-
nocer esto es, que “conocer es accion efectiva, es, @deatividad
operacional en el dominio de la existencia del ser vivo” (Maturana y
Varela, 1990, cap. 1), entenderemos por conocimiento todo aquello
gue oriente la accién o la comprension. Asi pues, una lista de datos e
informaciones (como los que se encuentran en una enciclopedia, en
un manual o en la cabeza de un erudito) no son conocimiento por si
mismos; soélo lo serdn en la medida en que orienten la accién o la
comprension.

Dentro de este contexto podriamos responder ahora las preguntas
planteadas al comienzo de esta seccion, el principio de Arquimedes y
la ley periddica. ¢ Son estos enunciados conocimiento? Y encontra-
mos entonces que los enunciados citados se refieren a la realidad del
fisico (el primero) y a la realidad del quimico (la segunda). Y pertene-
cen a tales realidades si se encuentran dentro de los dominios expe-
rienciales de alguien, en otras palabras, seran conocimiento para aque-
llos para quienes estos enunciados pertenezcan a sus dominios ex-
perienciales, porque en tales casos se articularan con su hacer y su
comprenderPara otras personas tal no sera el cagmiyconsi-
guiente, no son conocimiento. Los conocimientos no se encuentran ni
en las enciclopedias ni en los catalogos. Mientras las informaciones
gue se encuentran en las enciclopedias y manuales no orienten la
accién o no orienten la comprension, no son conocimiento.

Paralelamente, podriamos preguntarnos acerca de cudles son los co-
nocimientos que orientan nuestro acciofarcontrariamos enton-

ces, que aun cuando poseamos informaciones procedentes de cam-
pos disciplinares muy diferentes, nuestro accionar en la cotidianidad
se orienta mas por nuestras experiencias, por la tradicion o por ele-
mentos derivados de la autoridad y que entonces, muchos de los «pre-
suntos conocimientos» que nos acompafian son solamente discursos.

Tomando como base los planteamientos anteriores, es posible propo-
ner que el punto de partida de muchos constructivismos puede
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Alumno Maestro Alumno Maestro
SITUACION SITUACION 1 SITUACION 2
Interpretacién Interpretacién Interpretacion Interpretacion
del alumno del maestro del alumno del maestro
a b

La figura a muestra la concepcidn cldsica en el constructivismo: alumno y maestro
se encuentran ante la misma situacién; el primero la interpreta de acuerdo con con su
preconcepciones; el segundo, supuestamente, de acuerdo con la ciencia estableci-
da. La figura b muestra que la situacién, que es aparentemente la misma, es una para
el alumno y otra para el maestro.

enunciarse de otra manera (y lo mismo es valido para la teoria de

Piaget). Cuando se plantea una situacion problematica y los alumnos

exponen interpretaciones y explicaciones diferentes a las esperadas
de acuerdo con la ciencia establecida, el asunto debe remitirnos no a
pensar que “se ve mal o de manera incompleta”, sino a que se ven

cosas distintas, porque la realidad no es la misma para los alumnos y
para el maestro. El problema no es sélo de caracteristicas cognoscitivas
y sicolégicas, sino también ontoldgicas.

Un esquema que represente aproximadamente lo que estamos ano-
tando, nos mostraria que alumno y maestro NO se encuentran ante la
misma situacion, sino que se encuentran ante realidades dife-rentes
(ver figuras a 'y b).

Dentro del constructivismo se plantea que los alumnos, frente a una
situacion propuesta por el maestro en la clase, hacen enunciados erré-
neos o alternativos. Dentro de la dinamica que se deriva de lo que
estamos proponiendo, no se trataria simplemente de sugerir situacio-
nes que propiciaran que los alumnos modificaran sus explicaciones 'y
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formas de verpara que pasaran de sus errores conceptuales o con-
cepciones alternativas a conceptualizaciones cercanas a las de la cien-
cia establecida, sino que deberia tenerse en cuenta también que las
situaciones no son las mismas.

El que un cuerpo sumergido en un liquido pierda peso, no es simple-
mente una manera de ver la realidad (esa realidad externa Unica para
todos), sino una manera de concebir la realidad, esto es, es la conse-
cuencia de vivir en una determinada realidad, que no es necesaria-
mente la misma para todas las personas.

Y desde esta perspectiva tienen sentido las preguntas que nos plan-
teabamos anteriormente. Si el principio de Arquimedes ES conoci-
miento, ¢, de qué es conocimiento? Es mas, ahora nos podriamos plan-
tear también la pregunta acerca de ¢ para quién es conocimiento tal
enunciado?

Asi pues, si nos movemos en un mundo de multiples realidades y con
la imposibilidad de reconocer alguno de ellos como una realidad de
privilegio, denominada antes como realidad objetiva, ¢qué son en-
tonces la Fisica, la Quimicaen fin, lo que se denominan conoci-
mientos disciplinarios? Podriamos deeir términos de lo enunciado
antes, que se trata de diferentes dominios de experiencias, que co-
rresponden a realidades diferentes.

La realidad del Fisico (si es que se puede hablar asi cuando se ha
constatado que la Fisica de los fisicos no es necesariamente la misma
Fisica para todos los fisicos) es una realidad construida por los fisicos,
dentro de la cual existen ciertas reglas, convenciones, lenguajesy cri-
terios de validez y que esta realidad existe paralelamente a otras rea-
lidades, como la realidad de los biélogos o la realidad de los antropdlogos.
Incluso, dentro de una misma disciplina es posible hablar de la reali-
dad a la que corresponde la Fisica Newtoniana, que es diferente de
aqguella a la que corresponde la Fisica Cartesiana, por ejemplo.

Volviendo a nuestro planteamiento inicial, es importante reiterar que
la concepcion de conocimiento que orienta la organizacién escolar y
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determina, junto con la concepcidn de un individuo homogeneizable,
la posibilidad de pensar en curriculos, grados escolares, hogsgos,
luaciones y normas escolares es una concepcion caduca y retrograda.

Es posible, sin embargo, que la formacién que se logra en esta escue-
la satisfaga la estructura de nuestras sociedades urgidas ellas por
fundar su dinAmica mas en la obediencia que en la autonomia, mas en
la representacion que en la participacion.

Lo que puede ponerse en duda es si una sociedad sustentada de tal
manera es la que deseamos.

¢Es posible pensar otra escuela?

Si los pilares sobre los que se levanta el edificio escolar actual, esto
es, la concepcién de conocimiento y la concepcion de alumno, no son
validos contemporaneamente; si, por otra parte, la manera como la
escuela responde a las exigencias de la sociedad, que son contextuales,
tampoco es valida; pero si, al mismo tiempo, tampoco existe una al-
ternativa a la escuela de hgqué de malo puede tener el que nos
aventuremos a buscarla, con el convencimiento de que dado el actual
estado de las concepciones, seguramente no existird una opcién uni-
ca de escuela (o de algo que la reemplace) sino que seran posibles
muchas alternativas?

Si logramos imaginar otra escuela, con tal construccion tendre-
mos también otras concepciones de innovacién y de investigacion
educativa.

Ante todo, es muy complejo imaginar una escuela diferente de la que
hemos conocido siempre, es mas, es muy dificil imaginar una socie-
dad sin escuela, aunque ya en los afos treinta G. Bachelard (1981, p.
297) sofara con unas relaciones diferentes entre la escuela y la so-
ciedad, a partir de consideraciones derivadas del conocimiento:
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Una cultura detenida en un periodo escolar es la cabal ne-
gacion de la cultura cientifica. No hay ciencia sino mediante
una escuela permanente. Esta escuela es la que ha de fun-
dar la ciencia. Entonces los intereses sociales se invertirdn
definitivamente: la Sociedad se hard para la Escuela y no la
Escuela para la Sociedad.

En este punto Bachelard enfatiza en la importancia de la escuela
permanente, frente a lo que hemos vivido, que es la cultura detenida,
repitiendo y memorizando los resultados de la actividad cientifica. En
resonancia con estas afirmacionepgr supuesto, recogiendo las
discusiones anteriores queremos enunciar algunas consideraciones
de lo que a nuestro juicio deberia tenerse en cuenta para pensar en
una escuela contemporanea.

Dentro de tal busqueda se insertan las consideraciones siguientes, en
cuanto al conocimiento.

Los conocimientos disciplinares son orientaciones para actuar dentro
de dominios experienciales muy bien definidos y constituyen opcio-
nes, entre muchas, de realidad. Esto quiere,dpofr tales cono-
cimientos son conocimientos solo si existe un dominio experiencial en
el cual el accionar esté orientado por tal conocimiento. En este senti-
do, podria ser un reto para la escuela crear las condiciones para la
construccion de tales dominios experienciales.

Como consecuencia de este enunciado, podrian ser de importan-
cia los procesos de produccion, de validacion, de valoracion y de
formacion.

Los procesos de produccion serian aquellos orientados a la produc-
cion de conocimiento, como resultado de la actividad. Dentro de és-
tos tenemos los que resultan de la actividad misma, pero también los
gue aparecen como resultado de convertir las informaciones pasivas
(que estan en los libros, o son dadas por la tradicién, o que poseen los
especialistas, 0 son experiencia vivida) en verdaderos conocimientos,
esto es, en acciones.
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El conocimiento como explicaciéon requiere, para serlo, del reconoci-
miento de la comunidad (esto es, de los otros) mediante la validacion.
Ahora bien, dentro de cada dominio experiencial los procesos y exi-
gencias para la validacion son diferentes pues también son construc-
ciones que se dan en los procesos. Mediante los procesos de valida-
cion pasamos de las intuiciones individuales a los verdaderos conoci-
mientos, en cuanto son colectivos y por tanto, validados. Este proce-
S0, por elemental que parezca inicialmente, es también un proceso de
formalizacion y sistematizacion.

El proceso mismo del hacer y de producir en el haequiere de la
emocion, del deseo. Y el deseo, aunque posee muchas fuentes, tam-
bién se origina en el valor que la actividad posee. Es por ello conve-
niente que las actividades y los procesos sean retroalimentados, esto
es, que uno de sus resultados sea valorizar la actividad: sentir que lo
gue se hace es util, conveniente, esto es, significativo en cuanto es
conocimiento para otros, etc. Es esta una forma de construir
protagonismo frente a los problemas y frente a los grupos y equipos
de trabajo.

El proceso de formacion podria ejemplificarse como la consecucién 'y
construccion de las condiciones en que las exploraciones puedan ser
libres. Libres en cuanto a los propdsitos que se buscan y libres en
cuanto a los métodos y estrategias que se utilizan. Podria decirse, de
otra manera, que se trata de mantener la actividad en el terreno de lo
ludico, del juego, en el cual, no solamente los individuos se la juegan
en el proceso, sino que el proceso mismo es un juego.

Una de las metas que podria proponerse la institucion educativa seria
la de formar individuos capaces de emprender exploraciones libres;
este dominio de acciones —el de la exploracién libre— podria verse
como la constatacién de haberse logrado una actitud, como produc-
cion, ante el conocimiento, ante el arte, ante el deporte y ante la vida.

Desde una perspectiva mas global, la busqueda de la exploracion li-
bre como meta se puede plantear para cualquier nivel de escolaridad
y en términos amplios, para el sistema educativo. (Sobre las posibili-
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dades de la exploracion libre, véase el articulo de Ben Dov «Modelos
de conocimiento y estrategias de educacién®lanteamientos en
Educacion Vol. 3 No. 1, Escuela Pedagdgica Experiental, Bogota,
julio 1998).

Para que una actividad se proyecte como conocimiento se exige que
ésta sea compartida, sélo en tal caso es posible pensar en la valida-
cion y con ello en el conocimiento propiamente dicho. El que se en-
fatice en los procesos de validacion exige que los procesos de comu-
nicacion y en particular el lenguaje se hagan cada vez mas poderosos
para garantizar construccion de realidades compartidas.

En cuanto a las relaciones interpersonales, por una parte, y a los am-
bientes escolares que propicien la exploracion libre, por otra, vemos
una interdependencia en cuanto las condiciones consensuales de cons-
truccion exigen ambientes democraticos de participaciéasge

E. Zuleta, 1995) en los cuales el marco de las acciones no esta deter-
minado por fronteras establecidas desde el extsimar por ambien-

tes de convivencia que se han interiorizado. En estos términos la cons-
truccion de la convivencia se lograria también por exploracion libre y
colectiva de tal manera que lo que dinamizaria su elaboracion seria la
consideracion publica de los conflictoegn ello, la presencia y con-
sideracion permanente de situaciones problematicas.

Por ello podemos reafirmar que en cuanto a las relaciones con los
otros y con la autoridad, la escuela debe recuperar la posibilidad de
ser formadora en la responsabilidad. Pero ello sélo es posible si se
eliminan las coacciones y se recupera la autonomia.

Y creemos que esto es posible en la escuela. Pero para ello debemos
sacrificar nuestras concepciones de escuela con grados escolares,
curriculos, evaluaciones y reglamentos.

De alguna manera lo que estamos pensando nos recuerda la distin-
cion que hace M. Max-Neef entre describir y explicar frente a com-
prender (Max-Neef, 1995). Si como lo hemos anotado, la escuela que
conocemos se ha fundamentado en lo primero (esto es, en describiry
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explicar), o sea en la ciencia, ¢no podria pensarse en una escuela
fundamentada en la comprensién? Para Max-Neef,

Sdlo podremos pretender comprender aquello de lo que so-
mos capaces de formar parte, aquello con lo cual somos
capaces de integrarnos, aquello que somos capaces de
penetrar en profundidad; de ahi que entonces dificilmente
podremos comprender un mundo del que, para estudiarlo,
nos hemos separado a propdsito. Es un mundo sobre el cual
sélo podremos acumular conocimiento, pero que no podre-
mos comprender (p. 38).
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Btre las tareas que he emprendido, tal vez la mas irresponsable
s la de aceptar hacer esta ponencia sobre el }degoeo que

con frecuencia he jugado solo y con otras personas, pero quizas la
Unica oportunidad en que he reflexionado sobre el juego ha sido a raiz
de este evento. Es por ello que en este escrito no encontraremos un
discurso articulado pues se trata mas bien de una coleccién de pensa-
mientos que fueron surgiendo de manera un tanto azarosa y que re-
coge algunas experiencias vividas por mi y otras que he visto como

han vivido otros.

En lo que sigue tenemos, por una parte, los comentarios que surgen

cuando se observan las conductas de quienes juegan; en ellas se en-
cuentran aspectos realmente sorprendentes en cuanto contradicen
afirmaciones corrientes.

Por otra parte, he tratado de aventurar algunas reflexiones que reco-
gen experiencias que se relacionan con mi vida como educador

Suele afirmarse que el juego tiene que ver con una actitud contraria a
la seriedad que caracteriza otras actividades tales como el trabajo.
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Frente a esta afirmacion, lo que experimentamos es claramente lo
contrario, esto es, que para quienes juegan una de las exigencias indi-
viduales, ya sea del individuo frente a la actividad, o de los compafie-
ros de equipo en el jugarde quienes lo observan comprometidamente,

es que tiene que asumirse con seriedad. Y tal seriedad se concreta en
gue frente a la actividad del juego cada quien debe dar lo maximo de
si mismo, en otras palabras, que el juego debe tomarse seriamente y
tal es uno de los reclamos mas usuales ya sea entre los nifios o entre
los adultos.

Se afirma también, que el juego se caracteriza por ser repetitivo. Los
nifos repetidamente juegan golosa, los adultos fatbol, etc.

Frente a ésta observacion anotemos que aunque aparentemente se
juegue alo mismo, en el jugar el juego es en cada situacion o circuns-
tancia diferente, y que es diferente como totalidad y diferente para
cada uno de quienes participan enTénemos asi que en juegos
colectivos se estan dando simultdneamente muchos juegos, el juego
de todos y el juego de cada uno de los participantes. Una vez termina
un partido de fatbol, por ejemplo, cada quien habla y comenta de su
partido y a partir de sus comentarios se constata que existieron jue-
gos que solamente fueron vividos por él y que nadie mas vi6 ( se
puede decir sin exageracion que cada quien vivié su propio partido, su
propio juego). En este sentido, no existen repeticiones. Lo que crea el
juego que se emprende es un contexto de realizacion para los partici-
pantes y dentro de tal contexto existen multiples juegos, individuales y
colectivos.

Siguiendo esta argumentacion, podriamos decir que cuando en el jue-
go existe algo rutinario, el juego deja de ser juego. Cuando el nifio
salta y salta, incluso en la soledad, tales saltos no son idénticos, son
saltos distintos y como tales, son disfrutados en su diversidad.

42



Juego, educacién y cotidianidad

Planteado lo anterior podriamos entrar a caracterizar al juego como
actividad. El juego se disfruta, se anhela, se busca explicitamente.
¢, Qué es lo que lo hace tan atractivo? La respuesta a este interrogan-
te se puede dar desde dos perspectivas, por una parte el juego es
deseado por el contexto de incertidumbre en que se da, por otra parte,
el juego se disfruta por plantear a quien lo practica por un reto. Estas
dos caracteristicas se presentan tanto en los juegos de nifios como de
adultos, tanto en los juegos de estrategia como en los deportes o en
otros juegos.

El nifio que juega golosa esta frente a un reto que se plantea él mismo,
es un reto de realizacion personal. Cada jugada en un partido es un
reto, a veces un reto colectivo pero siempre un reto individual. Cuan-
do en un juego se plantea una situacién problematica, quienes la asu-
men y se apropia de ella son quienes frente a la actividad han identi-
ficado un reto, se trata de algo que no han resuelto antes (incertidum-
bre y novedad) pero que estiman que estan en capacidad de resolver-
lo (que pone en juego sus capacidades).

En cierto sentido, la actividad del juego se da, en términdigdesky,

en la zona de desarrollo préximo, esto es, en la region de lo posible,
gue puede hacerse efectivo sobre la base de las actividades que lo
promueven.

Asi pues, so6lo aparentemente se juega el mismo juego ya que enten-
demos que el juego que se juega es y que parece repetitivo es simple-
mente un contexto de posibilidades caracterizadas por la incertidum-
bre, no sabemos qué va a pasar en el desarrollo del juego pero esta-
mos convencidos de que en él se presentaran multiples ocasionales
para ponerse a prueba y entre mas riqueza de situaciones se presen-
ten, tanto mas anhelado es el jugar
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Frecuentemente el lenguaje nos brinda claves para comprender as-
pectos ocultos de la cotidianidad. Y en el caso del juego el lenguaje es
particularmente ricd=rases como las siguientes son muy interesantes:

Me la voy a jugar por conseguir tal oportunidad.

Trabajar con él es atractivo pque se la juega por las cosas.

No consiguié lo que buscaba petiene el mérito de que se la
jugo por ello.

Es que hay que estar en la jugada.

En estas expresiones se hace énfasis en la importancia que tiene el
jugarselapara lograr meta¥o personalmente no quiero en mi equi-
po de trabajo a personas que no se la jueguen.

Ahora bien, uno no se Jaegapor todo, hay cosas que no valen la
pena y por otra parte, también hay que saber jugar¥eld.saber
jugarsela tiene que ver con el disefio, la planeacion, con la jugada.

El giro reflexivo de las expresiones es particularmente interesante,
nos indica, tal vez, que el asunto del juego es algo que atafie a quien se
la juega. Esto es, a la persona misma y que es a si mismo a quien se
le da cuentas. Cuando alguien juega asi haya espectadores, la activi-
dad se juzgara por cada quien, en este sentido el juego participa de
ciertas peculiaridades que son propias de la responsabilidad, cuando
se es responsable, a diferencia de cuando se es obediente, el sujeto es
el juez de sus actos y nadie mas.

Asi como Calderdon nos decia quevida es un suefjnosotros
podriamos afirmar que la vida es un juego, o0, mejoe la vida son
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multiples juegos, es un jugar constante, Si, ademas de lo anotado,
recordamos que permanentemente vivimos en multiples realidades
(yo soy y mis circunstancias, nos decia Ortega y Gasset), en cada
realidad somos diferentes, de acuerdo con las realidades (que son
MAas que contextos o circunstancias) que estamos viviendo. En mi

hacer doméstico yo soy uno, muy distinto a mi hacer en el trabajo y

diferente a mi hacer cuando voy de compras o cuando simplemente
doy un paseo por el vecindario.

En cada circunstancia asumo la situacién de manera diferente y ac-
tlo en consecuencia: el lenguaje que utilizo es diferente, mis compor-
tamientos son distintos, mis movimientos, el tono de mi voz si es que
hablo y tal vez, incluso mi manera de penszwando estoy ante mis
alumnos asumo mi papel de maestro, cuando estoy con ellos en el
recreo, somos comparieros de interlocucion. En cada situacion asu-
mo un papel (un rol) diferente. El éxito de mi ser en cada situacién
depende de que asuma el papel que corresponde y lo asuma bien.

Podria decir que tal éxito existe si en cada momento me la juego
como en una obra de teatro, asumiendo mi papel correctamente. Si
me equivoco Yy hago la broma fuera de contexto, utilizo el lenguaje
gue no corresponde o me comporto equivocadamente (por ejemplo,
actuando en la clase, como si estuviese de farra con mis amigos) las
cosas empiezan a no funcionar o por lo menos doy la impresion de
gue me estoy volviendo loco. AUn mas, si testarudamente mantengo
mi rol en multiples circunstancias, para muchos estaré rondando la
frontera del autismo.

De una manera espontanea cada quien en su formacion y por su
experiencia va construyendo formas de comportamiento y lenguajes
adecuados para cada situacién. Para el fisico, por ejemplo, en su pen-
sar y actuar frente a un problema de termometria los aislantes no
permiten la propagacion de la energia térmica, en su cotidianidad do-
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méstica para este fisit¢as cobijas lo calientanincluso sorcalien-
ticas...Si comparamosste vivir en la cotidianidad en realidades di-
versas con la diversidad de juegos y de vivencias en el juego de quie-
nes juegan (especialmente los nifios), encontramos que pareciera que
el nifio vive en una realidad epistemologica muy moderna, que se
pervierte debido a la verticalidad de sus aprendizajes, en el entorno de
los medios, el hogala sociedad y la escuela...

El estudiante se la juega en la institucién escolar de acuerdo con la
imagen que ha construido de lo que es un estudiante en una institucion
escolarSu hacer en la institucion esta determinado entonces mas por
laidea de lo que es una institucion escolar que por las normas de ésta.
El da cuenta de su hacer en la institucion de acuerdo con la idea que
de ella se ha construido. Es entonces cuando la imagen que presenta
la institucion acerca de un alumno determinado choca con frecuencia
con la imagen que de él tiene sus familiares. No sera que estan ha-
blando de personas diferentes en cuanto han visto como cumple con
su papel en realidades distintas y que lo que seria preocupante es que
se comportara de la misma manera en todas partes?

El juego del nifio pequefo que se proyecta a veces como grande cuan-
do juega, es una ilustracion maravillosa de como se vive de una ma-
nera explicita en la realidad que uno mismo construye. Juguemos a
que tu eres una mama, a que Martha es la maestra, o0 a que esto era
un caballo. Y entonces el palo es caballo y galopa como yo quiero que
galope. Y se vive la realidad que se ha construido, con la riqueza que
gueramos darle. Pero hay mas, el juego es mas rico cuando la reali-
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dad es una realidad construida colectivamente y se ven entonces las
implicaciones de la construccién consensual que exige que vivamos
en los acuerdos de una manera muy dinamica y flexible en cuanto el
juego se enriquece constantemente con las ocurrencias y participacion
de todos. Estamos frente a la construccion consensual de la realidad.

Observemos que en estos juegos (especialmente en los juegos de los
nifos pequenos, pero si se observa con atencién, también en los jue-
gos de los adultos) la realidad que se construye y se vive intensamen-
te no entra en conflicto con otras opciones de realidad. Daniel ¢ donde
estd el trapero ?, grita la mama4, y entonces el caballo brioso desapa-
rece y Daniel lleva a su mama el trapero. Y si jugando a las naves
espaciales el lapiz es un cohete, por insinuacion de alguien podria en
cualquier momento convertirse en proyectil o en un marciano... Asi
pues, las realidades son construcciones y son asumidas como tales,
esto es asumidas como algo provisional que inventamos para el dis-
frute, para la actividad, para compartir 0, a su vez para inventar

Asi se vive en el juego como se vive en la Fisica o en las Matemati-
cas, pero con una ventaja, cuando se vive la realidad de un juego,
existe el pleno convencimiento de que tal realidad que vivimos no es
verdadera desde consideraciones externas, sino desde la vivencia in-
terior y consensual. Esta es una ventaja puesto que el que el matema-
tico o el fisico crean que la realidad que viven es la Gnica y que , en
cuanto responde a una vivencia extegsrverdadera, los colocan en

un contexto vertical e inflexible.

10

Segquir el derrotero del juego es constatar el anquilosamiento de la
creatividad, esto es, su desaparddézntras de nifilos podemos vivir
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las realidades que seamos capaces de construir y las construimos con
materiales tales como la afectividad, la razon, la pasion, el deseo; mas
tarde, en la medida en que nos hacemos adultos pareciera que nos
hiciéramos también autistas, esto es, que privilegiaramos una realidad
para instalados en ella desde alli interpretar lo que pasa a nuestro
alrededorcreyendo equivocadamente que nuestra realidad es la rea-
lidad verdadera, cuando el vivir puede ser mas tranquilo si se escoge
para vivir cada contexto la realidad que nos permita mayores satis-
facciones y menores angustias.
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Eisten razones justificadas para volvewn cuestionamientos y

on esperanzas, los ojos hacia la escuela; seguramente muchas
de las exigencias que se le plantean hoy deberan, tarde o temprano,
ser tomadas en cuenta por ésta para concretarse en transformaciones.
Pero también existen algunas exigencias que son injustificadas y que
han conducido a que la escuela haya desviado sus metas hacia aspectos
problematicos que no son ni pueden ser su preocupacion exclusiva.
Por otra parte, se debe reconocer también que la sociedad como un
todo ha abandonado muchas de sus responsabilidades con respecto a
la formacién de sus miembros y lo ha hecho de una manera tan in-
consciente que cuando la situacion se torna angustiante, no atina a
considerarla de conjunto y a la Unica institucién a que recurre es a la
escuela, y entonces se la sefiala como la causa de los males o como la
tabla de salvacion frente a éstos

Antes de abocar algunos aspectos particulares de esta discusion, es
conveniente sefalar que entre la escuela y la sociedad existen mas
nexos de los que aparecen como evidentes y que por ello dificilmente

la escuela puede ser diferente de lo que es, a no ser que las institucio-

1 Ejemplos de ello son las catedras que permanentemente se incorporan a los
planes de estudio: sexualidad, democracia, ecologia, inglés, etc., o los énfasis que
se proponen: educacion para el trabajo, la tecnologia, los valores, etc.
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nes sociales y la sociedad en general se planteen seriamente el pro-
blema de la educacién. Podria decirse que si se deja el asunto de la
formacion a los procesos espontaneos, cada sociedad tendrd la es-
cuela que se merece.

Cuando la sociedad se ha planteado como metas la realizacion del
individuo a costa 0 a expensas de los colectivos y ha concebido estas
metas desde el individualismo en una sociedad de consumo, el tener
se sobrevalora y se proyecta hasta tal punto que no permité.el ser
En tales circunstancias los valores que articularian y posibilitarian la
convivencia, como la solidaridad, la tolerancia y la verdad, pierden
vigencia. ¢ CoOmo evitar que estos parametros de realizacién no inci-
dan en la vida de la escuela? Pero, ain mas, ¢,como evitar que ingre-
sen a la escuela los métodos o procedimientos mediante los cuales se
logra la realizacién de tales metas, por ejemplo la corrupcion y la
inmensa variedad de delitos politicos y comunesh el caso de la
conformacion de una mirada de optimismo, que es una de la metas de
la escuela, ¢,como confrontar y superar la mirada desesperanzadora
gue nos acomparia y se origina en diversas instituciones sociales?

Estas preguntas son tanto mas dificiles cuando constatamos que de
manera explicita la sociedad, al incidir en la escuela, le traslada sus
vicios.Veamoslo con un ejemplo. Para muchos es claro que la activi-
dad de la escuela podria concebirse como la construccion por iniciati-
vas contextuales de multiples alternativas de realidad; esto es com-
plicado, sin embargo, cuando las posibilidades de concebir la demo-
cracia se limitan a la idea de democracia que impera formalmente en
la politica: la democracia representativa, acompafiada por reglamentos
y manuales, que aunque pueden ser generados por la comunidad no
por ello garantizan que los conflictos escolares sean elementos edu-
cativos, entre otras cosas porque al ser promulgados carecen de con-

2 Esta inversidn es particularmente clara en la educaciéon cuando lo que se torna
importante es la posesién de los titulos (diplomas) y las notas escolares, y no el
conocimiento. Esta valoracién social se refleja en la escuela en la angustia por
lograr los grados y notas a cualquier precio.
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texto y al perder el contexto, se convierten en una ocasién para la
pérdida de la responsabilidad de maestros y alumnos.

Escuela y sociedad en la educacidn

Para abocar el problema de la formacion desde las dos perspectivas,
la escuelay la sociedad, consideremos que tanto en la una como en la
otra existen elementos explicitos e implicitos. En la escuela por ejem-
plo existen, por una parte, prescripciones e idearios que se concretan
en los curriculos,ypor otra, relaciones e interacciones no explicitas
gue se concretan en el ambiente educativo, que segun algunos esta
gobernado por una estructura no identificable: el curriculo oculto, y
gue puede tener mayor trascendencia en la constitucion del ambiente,
gue los elementos explicitos. En la sociedad, por su parte, existen
acciones que explicitamente apuntan a la construccion de una idea
del pais en que vivimos y del individuo que le corresponde a ese pais
a partir por ejemplo, de los medios de comunicacioppy otra, for

mas de interaccion y de convivencia, encuentros con el entorno y con
el conocimiento que, conjuntamente con los primeros, generan un
ambiente en el cual vivimos los miembros de sociedad y que nos edu-
ca. Estos ambientes implican valores, interacciones, imagenes, para-
digmas epistémicos, etc., y es a partir de ellos que intentaremos una
aproximacién al asunto que nos ocupa.

Algunos comentarios desde lo explicito

Desde una perspectiva inicial podemos afirmar que escuela y socie-
dad se afianzan reciprocamente por los elementos negativos que pro-
pician: mientras la vida de la escuela, mediada por el curriculo, esta
sustentada por el pasado, lo estableciémynuchos aspectos, por lo
anacronico, la sociedad a través de sus actuaciones y acciones expli-
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citas apunta hacia la frustracion y el desencanto (basta para ello con
atender a un noticiero de television).

Consideremos estas afirmaciones de una manera mas puntual: suele
afirmarse que la razén de ser de la escuela es el conocimiento, esto
es, que el conocimiento se encuentra en el centro de sus preocu-
paciones; se afiade también que la tarea de la escuela es la formacion
de un hombre nuevo, de un ciudadano cuyos valores estén irrigados
por la contemporaneidad. Estas dos consideraciones se encuentran
en el centro de la actividad escolar y son las que, convertidas en
exigencias, orientan la construccion del curriculo.

El conocimiento

Cuando desde la primera exigencia se observa la vida esumdar
encontramos con que la idea de conocimiento que domina las activi-
dades escolares corresponde a dos imagenes. Por una parte, tene-
Mos una primera imagen, que es la que orienta la tematizacién expli-
cita del conocimiento, que se utiliza en los discursos y referencias
conscientes de los maestros, que fue inaugurada hace mas de tres-
cientos afios y abandonada hace mas de cincuemtaa\gue es la

gue orienta el quehacer cotidiano, particularmente en las aulas, que
corresponde a la tradicion del medioevo.

De acuerdo con la primera, el conocimiento es el resultado de descu-

brimientos geniales de verdades absolutas impresas desde siempre
en los fendbmenos naturales; de acuerdo con la segunda, el conoci-
miento se logra sobre la base de la repeticién y la memoria. Es por

ello que lo que se considera conocimiento es lo que se encuentra en
los textos y enciclopedias y la manera como se accede y nos relacio-

namos con él es mediante su repeticion.

Estas concepciones escolares de lo que es el conocimiento, equivocadas
como lo son, no pasarian de ser una anécdota, si con ellas no es-
tuviese articulada una imagen del conocimiento en cuya construccion
se complementan bastante bien las contribuciones de la escuela con
las de la sociedad a través de los medios de comunicacion y las opi-
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niones de las personds.de la imagen del conocimiento depende la
manera como las personas se relacionan con el conocimiento y con
los problemas.

Este punto es particularmente importante ya que apunta hacia la ra-
z6n de ser del aprendizaje y de la escuela. Podriamos preguntarnos
¢cual es la importancia del conocimiento? H. Maturana, de manera

breve, nos propone que el conocimiento es aquello que orienta las

acciones. Esta articulacién de conocimiento y accion puede ser ilus-

trativa: si el conocimiento no orienta la accién, no es conocimiento.

Asi pues, muchas de las cosas que aprendemos podran ser datos,
informaciones, recetas, algoritmos, etc., pero no seran conocimientos
mientras no orienten la accién. En ello radica precisamente el valor
del conocimiento como factor de transformaciones y cambios, en las
acciones que orienta. He aqui la importancia de la imagen del cono-
cimiento. Si el individuo se instala frente al conocimiento como un
cumulo de datos, férmulas y razonamientos ya hechos que simple-
mente hay que aprendér que haga con el conocimiento sera total-
mente diferente a si se concibe el conocimiento articulado con la ac-
cion, con la actividad. Mientras en el primer caso se hallara en una
posicién de pasividad, en el segundo, tiene que verse a si mismo como
un elemento activo.

Volviendo a nuestras consideraciones iniciales, lo que encontramos
en las instituciones escolares (y quizas con mas frecuencia y con
mayores extremos en los niveles mas altos de formacion, los posgrados
y carreras profesionales) es que se considera el conocimiento como
el producto de personas especiales trabajando en contextos especia-
les. Y tales personas son tan especiales que no podrian ser uno de
nosotros, y tales contextos son tan especiales que no podrian ser los
nuestros. Los cientificos y los contextos, en donde se da el conoci-
miento como actividad, son tan especiales que la creacién de cono-
cimiento en otras circunstancias y por otras personas no es pensable.
Ante el conocimiento nos encontramos en una situacién distante y en
una posicién pasiva. Las consecuencias de esta concepcién son tan
dramaticas, que incluso nuestros maestros de ciencias al ser interro-
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gados por sus alumnos acerca de los cientificos colombianos, dificil-
mente podrian citar a mas de dos o tres. En nuestros textos no existe
una referencia directa a lo que se hace como investigacion en nues-
tras universidades e institutos, ni a los problemas que hemos identifi-
cado, ni a los que se estan resolviendo.

Por otra parte, como el conocimiento es el resultado de descubri-
mientos geniales, se convierte en una coleccion de verdades absolu-
tasy por ello las Unicas posibles. El conocimiento es lo que esta en los
textos. Incluso el estudiante puede llegar a pensar que mas alla de los
contenidos de las asignaturas no existe otro conocimiento. Como nues-
tros problemas cotidianos no estan en los textos, no se tienen en cuenta
como objeto de estudio, ni como generadores de, salsemo objeto

de aplicacion. No olvidemos que los textos son una coleccién de pro-
blemas con sus soluciones y de soluciones sin problema que en la
historia de pensamiento fueron importantes por alguna razén.

Estas imagenes son independientes de los temas que incluyen los cur-
S0S 0 asignaturas. Es por esta razén que cambiar 0 mejorar lo que se
hace en la escuela no puede reducirse a que los alumnos repitan los
resultados mas actualizados de la investigacién en nuestros dias. Mien-
tras no se transforme la imagen del conocimiento, tales «datos» solo
conduciran a que se aprendan palabras, jamas a que lo que se sabe
oriente la accidn u oriente la comprensién de las situaciones
problematicas con las que los alumnos se encuentran verdaderamente
comprometidos.

Es por esta razén que las preocupaciones de los constructivistas que
han convertido en un método esta nueva doctrina, sin preocuparse
por transformar ni la imagen del conocimiento, ni las relaciones entre
los individuos y los equipos de trabajo, ni las relaciones entre estos y
los problemas que estudian, sélo garantizaran en el mejor de los casos
gue sus alumnos aprendan las teorias y las leyes compartidas por la
ciencia establecida pero no que de tal aprendizaje surja una relacion
activa y de posibilidad para hacer conocimiento, esto es, para cons-
truir a partir de él nuevas realidades.
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Insistamos, para terminayue la constitucion de esta imagen del co-
nocimiento como algo distante y ajeno, como algo magico y todopo-
deroso y como algo que valoriza porque se puede poseer como un
valor, no es asunto Unicamente de la escuela, es un elemento cultural
de una sociedad en donde el saber deviene de la autoridad y la tradi-
cion y esta concebido como verdad absoluta. Es entonces natural que
tal imagen sea la que orienta los comentarios desde los periédicos y
medios de comunicacion, las conversaciones familiares y la publici-
dad a productos comerciales, por ejemplo.

El ciudadano contempordneo

Veamos la segunda exigencia. Cuando viajamos por una de nuestras
ciudades, facilmente podemos identificar los edificios donde funciona

0 una escuela o una céarcel, En tales edificaciones, con enmallados y
muros inexpugnables se forman los ciudadanos de la contempora-
neidad. ¢ Se trata de proteger a la sociedad de individuos que aln no
estan formados y que pueden por ello ser peligrosos? ¢ Se trata, por el
contrario de proteger a los nifios y adolescentes de una sociedad que
los puede agredir? ¢, Se trata de mantener reducidos compulsivamente
dentro de un espacio a unas personas para que no lo abandonen cuando
guieran?

Quizas ingresando al recinto amurallado podriamos aproximarnos a lo
gue pasaveamos las cosas de una manera un tanto distante: En tal
sitio existen momentos para el juego, momentos para coraBren-

tos para departir con otrosgn fin, momentos para escuchar lo que
otros dicen. Aun no podria decirse si se trata de una escuela o de una
carcel.Viendo las cosas de una manera mas cercana, encontramos
gue la vida internamente esta regulada por reglamentos y manuales
gue en una época eran impuestos externamente a la comunidad y que
hoy se ha logrado que la comunidad misma se los imponga. Mediante
tales reglamentos se regulan las actividades y las relaciones de quie-
nes estan dentro del establecimiento y se prescriben conductas para
cuando estén fuera de él.
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Asi como para muchos es inconcebible una escuela sin curriculo, esto
es sin la prescripcion de los caminos mediante los cuales lograra sus
metas, también es inconcebible una escuela sin reglamentos explici-
tos: se trata de establecer puntualmente las relaciones entre los in-
dividuos, las jerarquias, la organizacion, los tramites, el poder y las
normas. El propdsito es, (nuevamente de manera coincidente tanto
en la escuela como en la sociedad), establecer limites para las conductas
de los asociados, yle tal manera, dudar en la practica tanto de la
responsabilidad como de la autonomia. Cuando el actuar esta reglado,
las actuaciones no son el resultado de la responsabilidad sino de la
obediencia y las decisiones no dependen de la autonomia sino de la
heteronomia.

En estos propésitos coinciden la escuela vista desde los curriculos y
reglamentos y la sociedad con su actuar explicito. En esto la escuela
se mantiene fiel a su tradicion. Una escuela de hoy es como una
escuela de antafio, nada ha cambiado. Las escuelas de hoy no estan
contribuyendo a la transformacion de la sociedad. Pero tampoco nos
encontramos con elementos que desde fuera de la escuela apunten
explicitamente a transformaciones y cambios, ni en la sociedad, ni en
la escuela. Si de la voluntad expresa de la sociedad se tratara, la
escuela que tenemos es la deseada, solo faltarian ajustes. Esto es
ademas evidente si consideramos que la Ley General de la Educa-
cion, elaborada por el Congreso de la Republica, corresponde a cémo
la sociedad ve la escuela, su estado y su funcion, desde politicas mas
de caracter hemisférico que contextual.

Por otra parte, la ley supone que, convirtiendo en leyes y disposicio-
nes las inquietudes y exigencias de algunos maestros de vanguardia,
se transformard el sistema, sin percatarse de que las transformacio-
nes no se dan con cambios de discurso sino con cambios en las con-
cepciones. La leypor ejemplo, no considera que existe un sin sentido
cuando afirmamos que por ley se debe ser autbnomo o que es una
obligacion la innovaciéon educativa. La autonomia debe ser el resulta-
do de la formacion de los individuos que se sienten intimamente tan
comprometidos con los procesos, que tienen que rebasar lo estableci-
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do a costa del esfuerzo, la argumentacion y la defensa de sus ideales,
porque los procesos son mas importantes que las barreras que los
delimitan La innovacion es el resultado de concebir de una manera
distinta las relaciones, los procesos, las actividades y las instituciones
y se concretan cuando alguien, ademas de pgusajemplo, que el
cambio y la mirada alternativa y divergente son posibles, posee el
arrojo suficiente para concretarlos y la disciplina para hacer de tales
experiencias conocimientos publicos y validables. De ninguna mane-
ra la innovacion y la autonomia pueden darse por prescripcion.

Como en el caso del conocimiento, también en cuanto a la formacién
de ciudadanos, la escuela y la sociedad coinciden. En este caso se
trata de formar individuos adaptados. Y el adaptarse se considera
una cualidad, el aprendizaje a la adaptacion se inicia muy pronto en
los jardines infantiles y se proyecta hasta los estudios de posgrado.
Asi como frente al conocimiento se buscan personas pasivas, que lo
acepten como verdades absolutas, frente a la vida en la sociedad, la
adaptacion es la forma de pasividad que corresponde. Las institucio-
nes estas ahi como son y quien a ellas ingresa debe aceptarlas como
son. Los titulos son entonces una evidencia de la capacidad de adap-
tacion de los individuos.

La escuela y la sociedad no explicitas

Afortunadamente existe vida por fuera de la escuela y existen aspec-
tos de la vida (en la escuela y en la sociedad) que no pueden ser
reglamentados externamente ni por la sociedad, ni por la escuela.

Fuera de la escuela, e incluso en la escuela, en las horas de recreo
gue es imposible reglamentan el mundo de las relaciones interperso-
nales y en el mundo de las relaciones con los artefactos, la tecnologia
contemporanea y las noticias e informaciones, existen elaboraciones
permanentes que logran que nuestros nifios y adolesperttrsez-

can al mundo de hoy a pesar de la escuela y a pesar de la incidencia
permanente de los mensajes explicitos de los medios de comunicacion.
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El paradigma epistémico

Para el pensamiento contemporaneo es claro que la elaboracién de la
realidad esta determinada por la cultura. En primer |l@garepre-
sentaciones no dependen solo del aspecto operacional sino del as-
pecto ontico de la cognicién, C. Fleisher Feldman (Bruner y Haste
1990, p. 127) al referirse al desarrollo cognoscitivo expuesto por Pia-
get afirma que al pasar de las operaciones concretas a las formales,

«el cambio de unas a otras no es simplemente una cuestion
de operaciones epistemoldgicas, sino también una cuestion
de como es que la ‘realidad’ se recodifica a partir de los
objetos, hasta alcanzar la forma proposicional. No son sdélo
las operaciones las que cambian, sino las cosas sobre las
cuales operan».

Este «cambio en las cosas» es el resultado de las interacciones del
individuo con larealidad externade las intencionalidades y afectos
gue orientan las miradas y las acciones y de los conocimientos acerca
de esa mismeealidad externa.Estos encuentros van mucho mas
alla de lo que intencionadamente se hace en la escuela. Por otra par-
te, muy relacionada con la transformacion cultural que se da en la
construccion de la realidad, el mismo Piaget (Piaget J. y Garcia R.,
1984) reconocio la existencia en cada sociedad de un paradigma
epistémico, que orienta el tipo de explicaciones que se proponen para
esa misma realidad.

«Como hemos sefalado, un sujeto enfrenta al mundo de la
experiencia con un arsenal de instrumentos cognoscitivos
que le permiten asimilar y por consiguiente interpretar los
datos que recibe de los objetos circundantes, pero también
asimilar la informacion que le transmite la sociedad en la
cual esta inmerso. Esta ultima informacidon se refiere a obje-
tos y situaciones ya interpretadas por dicha sociedad. A par-
tir de la adolescencia cuando se han desarrollado las es-
tructuras Iégicas fundamentales que habrdn de constituir
los instrumentos bdsicos de su desarrollo cognoscitivo pos-
terior, el sujeto dispone ya, ademas de dichos instrumentos,
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de una concepcién del mundo (Weltanschaung) que condi-
ciona la asimilacion posterior de cualquier experiencia (p.
232, énfasis nuestro).

Esta concepcidn del mundo cuya constitucion no responde a formas
estrictamente racionales sipor un conjunto de impulsos orienta-
dos por equerimientos externos por la socieddibid. p 230)
condiciona de tal manera la elaboracion de la realidad y la manera
como se interacciona con ella, que el tipo de explicaciones que se
elaboran en cada sociedad esta supeditado a cuestiones de tipo ideo-
I6gico, religioso yen general culturales. Los ejemplos que plantean
Piaget y Garcia en la obra citada son contundentes para comprender
por ejemplo, las diferencias entre las explicaciones que sobre el movi-
miento se planteaban griegos y chinos (éstos, cinco siglos antes de
aquéllos).

Tenemos pues que, independientemente de lo que se haga explicita-
mente en la escuela y de los mensajes intencionados de la sociedad,
los jévenes (mas que los adultos, por la misma razén de coherencia
contextual) estan viviendo un mundo que constituye su entornoy que
orienta y moldea sus expectativas y formas de mirar y explicar la
realidad. Es este elemento, el que puede explicar la facilidad con que
los nifios acceden a los ordenadores l6gicos, comprenden situaciones
gue son muy complejas para los adultos, no se sorprenden ante acon-
tecimientos incomprensibles para los adultos, proponen explicaciones
modernas a situaciones que a otros han costado mucho trabajo para
su comprension (como por ejemplo el acceso a la geometria de Escher
o el trabajo con sistemas dinamicos, los fractales), etc. Y esta mane-
ra de situarse ante los acontecimientos es quizas propiciada por la
television, los juegos electrénicos, los lenguajes digitales, el arte con-
temporaneo (la masica, la pintura, el teatro), las conversaciones des-
prevenidas que escuchan, etc.

Las formas de conocer y de relacionarse de los nifios no se han estu-
diado en nuestro medio y es posible que a corto plazo no se aboquen
como temas de investigacion, entre otras cosas por la presunciéon usual
de ver las maneras como se explica espontaneamene el mundo como
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un error o0 una «ingenuidad» y no como el resultado de encontrarse
frente a otras realidades, a realidades distintas con respecto a la rea-
lidad del maestro. Al concebirlas como un error la tarea que aparece
es la de eliminarlas (en este sentido, son obstaculos) hasta lograr que
se verbalicen expresiones que no corresponden a la realidad que se
esta viviendo y no la de enriquecerlas permanentemente, sin preocu-
parse por las perspectivas tedricas que tales explicaciones vayan asu-
miendo. Esta posicién es una consecuencia de tomar como parametro
de juicio el conocimiento constituido y no las bondades y la estructura
del conocimiento que se esta constituyendo.

Algo parecido puede decirse de las formas de pensamiento de los
alumnos. Cuando la enseflanza se orienta y restringe a los razona-
mientos ya hechos y terminados, suelen no reconocerse las caracte-
risticas de los razonamientos de los alumnos, sus formas de pensa-
miento, sus intuiciones gon ello, no se potencian las posibilidades
gue se derivarian de éstos, en parte porque no se conocen, pero fun-
damentalmente porque su conocimiento no se considera importante
(véaseSegura, 1994). Como en el caso anteesto es el resultado

de considerar el pensamiento desde parametros ya hechos y termina-
dos en vez de partir de las posibilidades que brinda el pensamiento
gue existe para proyectarlo y hacerlo mas comprehensivo.

En esto la cultura juega también un papel importante en la constitu-
cion de la pasividad. Cuando el nifio llega a casa usualmente se pre-
gunta ¢qué te ensefiaron? y no ¢,qué aprendiste? Y cuando el nifio
muestra algo nuevo que ha logrado, se pregunta, ¢ quién te lo ensefig?
y no ¢,como lo aprendiste?

Otros aspectos cotidianidad

La realidad que se construye hoy es necesariamente distinta de la
gue existié hace unos afios para nosotros; por ejemplo, las concep-
ciones de distancia, de tiempo, de tamafio y de inteligencia son dife-
rentes a las que vivimos. Con el avance de las comunicaciones y la
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existencia de los teléfonos celulares, con la digitalizacion de la infor-
macion, con la capacidad de los ordenadores para ejecutar tareas
sumamente complicadas en tiempos muy cortos, incluso la idea de las
actividades que le corresponden al hombre ha cambiado.

El trabajo de las maquinas que lo hagan las maquinas, que ellas sean
las que resuelven las ecuaciones cuadraticas y grafiquen las funcio-
nes, el hombre esta para otra cosa. Asi como lo mas cuerdo, si tene-
mos que hacer una carretera, es conseguir tractores y
retroexcavadoras, si tenemos que multiplicar matrices o solucionar
integrales, o trazar lineas paralelas en una plancha de dibujo, lo mas
cuerdo es que eso lo hagan los ordenadores logicos.

Pero, entonces, ¢cual es el trabajo que esta reservado para el hom-
bre? Esa es la construccién a que estd abocada nuestra juventud,
ellos tienen que redefinir su misién. Y esa redefinicidn no es facil y
por ello es absolutamente comprensible que nos parezca que nuestros
jovenes estan despistados, desorientados, confundidos; HResta
donde los maestros lo tenemos claro?

La escuela en la encrucijada

Estamos enfrentando una realidad nueva con soluciones a problemas
de realidades viejas, a problemas que ya no son los problemas de hoy

¢, Como deberian ser las escuelas de hoy?, ¢qué deberian ensefiar?,
¢.con que instrumentos deberian estar equipadas?

Con respecto a muchos de los problemas que se han planteado las
escuelas estan cambiando porque los maestros estan cambiando. Y
estan cambiando no porque hayan recibido una mejor formacion en
fisica 0 en lenguaje, sino porque también en el ambiente del maestro
se percibe que el mundo esta cambiando, que el mundo es otro y que
a ese otro mundo corresponde una escuela distinta.
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Pero tales cambios se estdn dando espontaneamente, no como una
politica ni como una voluntad para que se den lo cambios. Quizas por
ello los cambios son muy lentos.

Sin embargo vale la pena sofiar y pensar que un dia no muy lejano
cuando los maestros lleguen a su sitio de trabajo, encuentren que la
escuela donde siempre habian trabajado ya no existe.
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La comprension: una alternativa para la
enseifanza de las ciencias*™

* Publicado originalmente en la revida-
turaleza, Educacién y Ciencia, No. 4, Bo-
gota, 1986.
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Las consideraciones gque siguen han inspirado en particular la eje-
cucién de un proyecto de investigaciue exploré la posibili-

dad de organizar la clase de ciencias naturales de primero de bachi-
llerato alrededor de lo que denominaosvidadesTotalidadAbier-

tas. Constituyen éstas una alternativa para la enseflanza media total-
mente distinta de las propuestas por la tecnologia educativa o de las
gue pueden sugerirse acriticamente a partir de la psicologia piagetiana
basadas en una secuenciacién predeterminada, resultado del analisis
de las “redes logicas” de cada concepto y del estudio del desarrollo
cognoscitivo de los alumnos.

La enseifianza de las ciencias en la escuela de hoy

Una de las consecuencias de la tecnologia educativa es la pretension
de que existen formas de enseflanza o de planeacién de situaciones
didacticas que conducen al éxito. Este resultado, que se deriva del

1 Proyecto que financié parcialmente Colciencias y en el cual la Fundacién Educacion
y Ciencia colaboré con la asesoria cientifica. La primera parte de este proyecto se
desarrollé durante 1984; la segunda parte esta préxima a iniciarse.
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discurso explicito de tecnologias centradas en conductas, aparece
implicitamente, sin discusion, en concepciones inspiradas en otras
psicologias, por ejemplo en la piagetiana. Es asi como se busca en
ésta una garantia para el aprendizaje en la identificacion de concep-
tos accesibles a determinada poblacién de estudiantes que se carac-
terizan por un nivel de desarrollo cognoscitivo dado.

De ello surgen entonces programas de trabajo entre los disefiadores
curriculares: los unos tratando de establecer el nivel de desarrollo

cognoscitivo de personas en las mas variadas circunstancias, los otros
buscando determinar la complejidad de los conceptos. Dentro de esta
linea se supone que luego sera posible cruzar los resultados y obtener
informacion que se puede aprender en cada caso (nivel, curso, etc.).

Paralelamente con lo anterior y ligado también con la problemética
del disefio curriculaexiste la conviccidén de que es posible establecer

la complejidad de los conceptos a partir de consideraciones inspira-
das en la ciencia particular de que se trate y concretamente a partir
de “redes logicas”. Dentro de esta concepcion resulta —por ejemplo—
gue la fuerza (en Fisica) solo se puede introducir en el curriculo cuan-
do se hayan logrado los conceptos de aceleracién y de masa; o (en
Biologia) que para comprender el funcionamiento de un organismo
superior previamente debe haberse logrado el conocimiento del fun-
cionamiento de la célula y que ésta s6lo podra comprenderse si se ha
estudiado quimica y en particular la estructura de los aminoéacidos,
para cuya comprension se prevé la necesidad de conocer la estructu-
ra atbmica... (esta tendencia se puede sopesar por lo patético de los
resultados que se dieron con la introduccién de la “matematica mo-
derna” en la escuela primaria). Se considera tan indiscutible esto, que
las secuencias didacticas de los textos de ensefianza media parecen
una copia las unas de las otras.

De la revision de libros de texto y de programas y parcelaciones (se-
cuencias didacticas) resulta una tercera practica pedagogica: los te-
mas se van incluyendo sistematica y ordenadamente de tal manera
gue deben aprenderse en el momento en que se incluyen y de una vez
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por todas ya que explicitamente jamas se vuelve sobre ellos. Una vez
se trata la teméatica del capitulo primero, el capitulo segundo se cons
truye sobre ella y asi sucesivamente, de manera que —por lo menos
en principio— si no se sabe lo del capitulo tercero no podra aprender-
se lo del capitulo cuarto. Y si no se aprendié algo en el momento en
gue se tratd en clase, en el desarrollo del programa nunca se vuelve
sobre ello. Se presupone entonces que en la construccion del conoci-
miento es posible en un salto (en un salto Unico) pasar del no saber al
saber definitivo.

Finalmente, en la practica pedagogica corriente y especialmente en la
gue se ofrece de acuerdo con programas y textos, no importa en
dénde se encuentra el alumno (por ejemplo en cuanto a conocimien-
tos anteriores), ni cuales son sus expectativas o intereses. Como el
programa debe iniciarse a partir de lo “simple”, entonces en Fisica se
inicia el tratamiento de la mecénica a partir de la particula y de pro-
blemas en ausencia de friccigren Biologia, a partir de la célulay el
intercambio a través de membranas, y en Quimica a partir de los
elementos y los niveles de energia. Y esto, que es lo simple, resulta
ser terriblemente complejo para el estudiante, con el agravante de
gue no existe la mas minima posibilidad de vincular lo que se ensefia
con la cotidianidad del estudiante, con sus vivencias y sus preguntas,
con su experiencia...

Fundamentos para una alternativa

en la enseifianza de las ciencias

Las consideraciones que siguen han inspirado la practica educativa
en la Escuela Pedagdgica Experimental —y son a la vez un resultado
de la reflexion sobre la practica misma—y en particular la ejecucién
de un proyecto de investigacion que se propone explorar la posibilidad
de organizar la clase de ciencias naturales de sexto afio de ensefanza
basica (primero de bachillerato) alrededoAdtvidadesTotalidad
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Abiertas (AAs), cuya concepcion toma en cuenta las objeciones
enunciadas anteriormente y plantea, de hecho, una alternativa distinta
para la ensefianza media.

1. Si bien es cierto que reconocemos que las formas de elaboracion
de la informacién son diferentes en instantes diferentes de la vida
de un individuo y que son susceptibles de explicacion mediante
teorias del desarrollo, y en particular a partir de la psicologia
piagetiana, a nuestra manera de, & situaciones escolares
el dato acerca del nivel de desarrollo cognoscitivo no puede
ser un punto de partida sino mas bien puede convertirse en un
resultado.

2. Las “redes ldgicas” no tienen nada que ver con la complejidad de
los conceptos. A su vez, en términos didacticos un concepto gana
paulatinamente en complejidad a partir de instancias de indife-
renciacion espontaneas en la utilizacién del concepto mismo. Asi
pues, conceptos como fuerza o0 momentum pueden anteceder en
su manejo practico -y en realidad anteceden— a conceptos como
masa o tiempo.

3. De lo anterior se infiere que el tratamiento de los conceptos debe
darse en forma repetitiva, esto es, debe volverse sobre lo mismo
logrando cada vez niveles de mayor complejidad. A su vez, los
conceptos no pueden tratarse aisladamente, sino dentro de un todo
gue le dé sentido a la actividad.

4. Los temas que se incluyen en el desarrollo de la clase deben ser
de interés para los estudiantes, deben corresponder a sus inquietu-
des y expectativas. En este sentido, la clase no puede responder a
preparaciones rigidas y previstas hasta en los Ultimos detalles, sino
gue debe permitir la exploracién y especulacion incidental a lo
largo de ella misma.
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Las Actividades Totalidad Abiertas (ATAs)

En la seleccion de las actividad®FA buscamos ante todo corres-
ponder a los intereses de los alumnos. Una vez planteada la actividad,
permitimos las exploraciones que se deriven de ella a partir de las
inquietudes e interrogantes que se susciten en la clase misma. Las
denominamosotalidad puesto que se trata de proyectos que giran
en torno a problemas practicos que se relacionan con muchos temas,
pero que adquieren unidad a partir del problema mismo. Finalmente
sonabiertaspuesto que permiten —tanto las actividades como la di-
namica de clase que se propone- la exploracion libre de otras tema-
ticas a partir de ella¥eamos a continuacion tres ejemplos: las herra-
mientas, el motor eléctrico y la presion.

Las herramientas

Como por charlas anteriores los chicos estaban interesados en la cons-
truccién del motor eléctrico —pero queriamos darle a la actividad un
sentido practico enfatizando en la importancia de la produccion de
movimiento—, iniciamos el curso con el tema “las herramientas”. La
idea era tratar esto rapidamente y llegar a la produccién de movi-
miento a partir de los animales, de las caidas y flujo del agua, del
viento y estudiar luego las aplicaciones practicas de tales movimien-
tos, como se transforman éstos, y los logros de la humanidad relacio-
nados con la utilizacion de tales “fuentes de movimiento”. El tiempo
previsto era de unas tres semanas.

Contrariando en parte nuestras dudas, el tema fue acogido con gran
entusiasmo por los chicos quienes iniciaron una investigacion casi
auténoma en los libros de sus casas y en la biblioteca escolar: El paso
de la primera edad de piedra a la nueva, con sus elementos revolucio-
narios: la agricultura y la domesticacion de animales, con las nuevas
necesidades que surgieron de ello y con la aparicién de la “historia”,
la escritura y el dominio del fuego, fueron temas cautivantes. Hasta
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alli desarrollamos practicamente un programa lineal. Las divergen-
cias respecto de lo previsto se presentaron después, cuando llegamos
a la edad de los metales y nos preguntamos por qué fue primero la
edad de cobre que la edad del hierro y cudl era el papel que desempe-
flaba en la explicacion de ello el dominio del fuego. La inquietud que
ocasiond el cambio de secuencia fue la confusion ealoey tem-
peratura Es claro que la diferencia entre estos dos conceptos no
es algo simple. Sin embargo, queriamos explorar la evolucién de tal
diferenciacion.

Con esta meta en mente vimos cOmo las elevaciones de temperatura
no estan asociadas siempre con un suministro de gal@ ello los

chicos frotaron maderos entre si y desplegaron un vigor increible.
Pero aparece entonces la pregunta reciproca: ¢ Sera que siempre que
se suministra calpaumenta la temperatura? En la exploracion de
esta pregunta imaginamos esta situacion: supongamos que coloca-
mos en la estufa una olla con agua; ¢cémo sera el aumento de la
temperatura del agua?

Aqui las expectativas eran diversas; sin embargo, tenian puntos en
comun. Estos se pueden reducir a dos posiciones:

1) Al pasar el tiempo, con un suministro constante de,cgtmpre
aumentara la temperatura.

2) Tal aumento de temperatura debe detenerse en algundpairte:
l6gica, puesto que no puede continuar aumentando indefini-
damente’ ¢ Ddénde se detenia? Quién sabe, posiblemente en 200
grados, o en 150, o quizas en 100... El primer grupo era mayorita-
rio. “Si la temperatura no aumenta, ¢qué se hace el calor?”.

Asi las cosas, y armados de papel y lapiz para tomar los datos, reali-
zamos la “experiencia”; jla temperatura dejé de aumentar a 94°C! Y
lo mismo sucedié con vasijas pequefias y con mayores 0 menores
cantidades de agua. Entonces nos preguntamos:

— ¢Que sucederia si en vez de agua calentaramos alcohol?
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— Si en el caso del agua el aumento de la temperatura se habia
detenido, era de suponer que también deberia detenerse al
usar alcohol. Per, ¢dbénde?

Cuando realizamos la experiencia la sorpresa no fue muy grande, era
simplemente un dato mas: el alcohol hirvié a 75° y alli se “estaciong”
la temperatura. jCuando hierve no aumenta ya mas!

A estas alturas nos habiamos olvidado del hombre primitivo y la expe-
riencia no soélo era cautivante para los chicos sino que el maestro
mismo la asumia con gran interés. ¢Y que sucederia si revolviamos
aguay alcohol? ¢ Hasta donde aumentaria la temperatura en ese caso?

Pues, hervirA mas o menos en la mitad, por ahi a los 85°C.

Depende de si hay mucha agua o mucho alcohol....

Hagamoslo con iguales cantidades mezcladas...

No, debe hesir mas ceca del agua....

O tal vez cara del alcohol.

Bien, tomemos los datos.

Los tomamaos, y a los 75°C hubo ebullicion... y luego dejo6 de hervir...

y a los 94°C volvié a hervir... Y bueno, alli estaba todo hecho... Al
respecto los chicos afirmaron que cuando hirvié la primera vez “olia a
alcohol” y que después “ya no olia a alcohol”; y que primero hervia el
alcohol y luego el agua. Entonces, ¢en qué consiste la destilacion
fraccionada? Por tanto, nos propusimos averiguar cOmo se utiliza la
destilacion fraccionada en la separacion de los derivados del petréleo,
y también qué es un alambique. En el desarrollo de este tema hubo
otras actividades para tratar de desvincular el calor de la temperatu-
ra; sin embargo, lo dicho hasta aqui muestra el sentido que le damos a
la ActividadesTotalidadAbiertas.Al final, el tema nos tomé unas
siete semanas.

73



¢Es posible pensar otra escuela?

El motor eléctrico

La construccién de un motor eléctrico constituye un proyecto verda-
deramente apasionante para chicos y chicas. A la par se trata de un
problema tan rico en experiencias y en vinculos con otras tematicas
gue en torno a él se puede desarrollar todo el programa para un cur-
so. La dificultad mayor que se presenta en la habilidad del maestro
para ordenar las exploraciones que se proponen, de tal manera que
los temas no queden inconclusos y que las inquietudes de los princi-
piantes de cientificos se tomen en cuenta. (La descripcion que sigue
es necesariamente incompleta e incidental).

De antemano todos sabiamos que una de las actividades del curso
era la construccion de un motor eléctrico. Asi pues, cuando presenta-
mos a los chicos el motor armado y funcionando y planteamos que
construiriamos uno por cabeza, no hubo mayor sorpresa, pero si una
gran alegria., La actividad inicial consistia en desarmar el motor y
denominar cada una de sus partes de acuerdo con su nombre técnico:
rotor, escobillas, bobina de campo, conmutadtar.A continuacion

-y eso era claro para todos— se trataba de comprender el funciona-
miento del motgrpuesto que el trabajo no consistia en armar algo que
no sabiamos codmo funcionaba, sino en comprenderlo y ser capaces
de explicarlo a otros. Fue asi como mientras cada cual construia las
bobinas (de campo y de rotar) estudiamos:

» Los electroimanes y su similitud con los imanes permanentes. Al
estudiarlos (relacién con el nimero de vueltas, con el tipo de na-
cleo, cantidad de pilas que se conectan, etc.) vimos algunas de sus
aplicaciones (transporte de chatarra, instrumento de control).

e Las bobinasy su relacién con imanes permanentes: fabricamos un
galvanémetro (rudimentario) que cada cual utilizaba para saber si
las pilas que teniamos servian o no servian.

e La construccion de imanes permanentes. Para los chicos fue un
accidente la utilizaciéon de una puntilla de acero o de una aguja
como nucleo, y la observacion de que tales objetos no perdian su
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imantacién cuando se interrumpia el flujo de corriente, lo cual in-
duce a variadas investigaciones.

Con los imanes permanentes construidos fabricamos brdjulas: pin-
chamos un pedacito de papel con la aguja imantada y la coloca-
mos en un plato de plastico con agua. Observamos como alli todas
las agujas apuntaban hacia la misma parte y podiamos asi definir
el Norte y el Sur en la escuela. Adicionalmente pintamos con es-
malte la punta que sefialaba al Norte y se observaba que a pesar
de la pintura funcionaba igual.

Estudiamos entonces con estos imanes permanentes las interac-
ciones entre ellos: atracciones y repulsiones. Este punto era fun-

damental puesto que de su comprensién dependia la explicacion

del movimiento en el motor

Vimos cdémo una bobina «sin nlcleo» también interactla con estos
imanes naturales.

De aqui se desprendié una actividad que nos llevé al estudio del
cieloy que duré unas dos semanas. Construida la brajula, se hablé
sobre su uso, la orientacion y sobre otras posibilidades de orienta-
cion, por ejemplo, la observacion del cielo. La ocasion fue propicia
para referirnos a los diferentes cuerpos celestes, a las caracteris-
ticas del sistema solar y a las configuraciones del zodiaco estelar

Cuando regresamos del cielo ya poseiamos las dos bobinas y podia-
mos iniciar el montaje del motor eléctrico. Es aun cautivante recordar
el interés y las dificultades que se presentaban para apretar y aflojar
tuercas y tornillos utilizando llaves fijas, pinzas, alicates, etc., por per-
sonas que quiza era la primera vez que las utilizaban...

En el montaje tiene dificultad especial la construccion del conmu-
tador Ahora bien, su dificultad no sélo es instrumental sino con-
ceptual puesto que del conmutador depende el cambio de polari-
dad y consecuentemente el funcionamiento del motor
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e Mientras los chicos arman un motor cuyo campo fijo es producido
por un electroiman, observarnos también un motor que poseemos
en la Escuela cuyo campo es producido por un iman natural. Esta
circunstancia es importante puesto que con éste es muy visual la
conversiéon del motor al generadéreso fue lo que hicimos.

e Aestas alturas ya casi todos poseian su motor; lo llevaron orgullo-
S0S a sus casas Y explicaron a sus familiares como funcionaba.

e Cuando en el laboratorio produjimos electricidad mediante el ge-
neradoyello fue una conquista colectiva: jSe prendi6 el bombillo!

e El motor y el generador plantean entonces dos elementos claves
en la transformacion de energia. A pesar de que nosotros habla-
mos de la produccion de movimiento y de las diferentes fuentes
para hacerlo, en cierto momento los chicos hablaban de fuentes y
transformaciones de energia. Jamas se definid el término, pero
también comenzamos a utilizarlo.

Las actividades siguientes se relacionaron con la discusién acerca del
origen de la electricidad: hicimos entonces “cadenas” que comenza-
ban con el sol y terminaban pasando por los rios en hidroeléctricas, 0
gue luego de pasar por el petréleo terminaban en las termoeléctricas,
0 que luego de pasar por los cambios de temperatura terminaban en
los molinos de viento... (vale la pena mencionar que hicimos visitas a
Termozipa y a Chivgrque ayudaron a aclarar procesos). De esta
manera, en el tratamiento de los conceptos volviamos sobre o mismo
y logrdbamos cada vez niveles de mayor complejidad.

e También produjimos electricidad a partir de una reaccion quimica
y nos metimos en algunos aspectos de la conduccién eléctrica
en liquidos, la galvanoplastia y la electrdlisis (a propdsito de la cual
los chicos mantuvieron al profesor de inglés en un estado de an-
gustia por el contacto que segun ellos él habia tenido con acido
sulfarico...).

e Se presentaron actividades “sueltas”. Un dia cualquiera se identi-
ficaron materiales conductores y no conductores de electricidad,
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mediante un aparato que consistia simplemente en una pila, un
bombillo y dos alambres que cuando tocaban un conductor lo iden-
tificaban por la iluminacién en el bombillo. Con este aparato, en

parejas, recorrieron la escuela haciendo una clasificacién tan com-
pleta que incluyé la piel y la saliva de compafieros y de profesores.

Asi pues —en una actividad pletorica de ideas e interrogantes, en la
cual hechos simples como la preparacion de los extremos del alambre
de embobinar para lograr los contactos daban ocasion para incursionar
en otras temas— cubrimos significativamente para los chicos, y dado
el nivel con alto riggrmuchos contenidos interesantes, pero lo mas
importante fue que mantuvimos una actitud positiva ante el saber gra-
cias a la capacidad individual y colectiva para afrontar y superar difi-
cultades.

La presion

Esta no fue una actividad prevista de antemano, sino suscitada por
circunstancias casuales. El desarrollo del tema se relata a continua-
ciébn como un todo.

Nuestra aula tenia ciertas caracteristicas especiales que condujeron
a una situacion también especial: un dia, al comienzo de la clase y
cuando dabamos por terminada la unidad de flotacién, por alguna ra-
z6n que no recuerdo,& se enfurecid y quiso cerrar la puerta de un
“portazo”. Para sorpresa suya la puerta sélo alcanz6 a tocar el marco
y no se cerrd. Estabamos en el umbral de una exploracion bien intere-
sante. Le dije: “vamos, Hanzala mas fuerte”. Esto logré dos objeti-
VOS: por una parte desaparecié su mal genpoy otra, dimos co-
mienzo a una actividad que duraria varias sesiones.

Efectivamente Fntento cerrarla por el mismo procedimiento sin lo-
grar plenamente su propdsito. La situacién habia sorprendido también
a otros alumnos y todos estdbamos a la expectativa, incluso ante los
fracasos de .FEllos trataron también de cerrarla, pero con el mismo
resultado. Era un asunto insélito que de momento quedad sin explicacion.
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A fin de plantear fendmenos similares, que permitieran orientar la
linea de su pensamiento hacia la solucién, se inici6 un juego en el cual
participamos todos: abrir y cerrar la puerta tan rapido como fuese
posible en dos casos: con la ventana y la puerta de atras del salén
cerradas y con las mismas abiertas. El resultado unanime fue consta-
tar la mayor dificultad en el primer caso respecto del segundo. Como
la actividad descrita nos tomé todo el tiempo disponible (y se prolongé
luego en la hora de “recreo” y para algunos en sus casas) la tarea fue
“encontrar alguna explicacion a los resultados obtenidos”.

La segunda sesion de este tema consistié en exponer cada cual la ex-
plicacion pensada. Durante la sesion identificamos algunas precon-
cepciones ingenuas pero interesantes relacionadas con la “circula-
cion del aire”, “el deseo del aire de abandonar el recinto por la puerta,
una vez se empezaba a abrir ésta”. La cuestion es que no hubo posi-
bilidad para aproximarnos a una explicacion “coherente” (desde mi
punto de vista) a pesar del uso de la palabra “presién” en algunos

casos.

En estas circunstancias preparamos otra observacion que para ellos
(para todos, inicialmente) estaba totalmente desconectada del proble-
ma de la puerta. Se trata del conocido montaje experimental en el
cual un huevo cocido y sin cascara pasa violentamente por el orificio
de un frasco cuando en el interior de éste se ha logrado un vacio
parcial originado por la condensacién de vapor de agua. Como en el
caso de la puerta de la sesién antgeidrabajo para la casa consistia

en reflexionar sobre el asunto, en busqueda de alguna explicacion al
fenomeno.

La tercera sesion no se dedico totalmente al problema previsto pues-
to que la atencién del grupo estaba orientada hacia un trabajo practi-
co ya prometido y parcialmente iniciado: la construccién de una ca-
mara oscura que permitiera tomar fotografias. Asi pues, so6lo durante
un momento discutimos el asunto del huevo. De las discusiones que-
do claro el papel “activo “ que todos le daban al vacio. Mas explicita-
mente, hubo consenso en el grupo acerca del comportamiento del
agua: el vapor al enfriarse se condensa y ocupa menos espacio; esta
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circunstancia hace que en la parte superior del frasco no haya “nada”
y que esta “nada” “chupe” el huevo. Evidentemente, el problema del
huevo no se conecto6 con el problema de la puerta.

La actividad siguiente consistié en una entrevista individual en la cual
tratamos los dos problemas mencionados y un tercero, aun cuando mi
propésito era utilizar en algin momento de la entrevista una jeringa;
fueron ellos quienes hicieron la analogia, primero entre el caso de la
puerta y la jeringa, y luego, espontaneamente —en la conversacion—
entre la puerta y la experiencia del huevo.

De las diferentes actividades, es claro que los casos de abrir la puerta
(hacia adentro) y de tratar de comprimir con el émbolo el aire ence-
rrado en la jeringa, son de explicacién inmediata por la oposicion que
presenta el aire en los dos casos. Sin embargo, los casos del huevo,
de la oposicién al movimiento “hacia fuera” del émbolo con el orificio

de la jeringa cerrado, o de cerrar la puerta con la ventana y la puerta
de atras cerrada, son inexplicables. La accion de “chupar” se con-
vierte en una explicacién ultima que ejerce activamente el vacio...

Los tres ejemplos que presentamos son tipicos de las actividades rea-
lizadas: uno en el cual a partir de algo previsto de antemano se llega a
temas no previstos (el hombre primitivo); el otro, el caso del motor
eléctrico, en el cual la atencion se mantiene sobre la actividad pro-
puesta pese a las multiples exploraciones que se presentan por el
camino y finalmente, el caso de la presion, en el cual se toma como
punto de partida, para un tema no previsto, una circunstancia
casual...

Queremos ahora volver sobre los planteamientos iniciales. En primer
lugar, en la seleccion del tema no juega un papel determinante la esti-
pulacion inicial acerca de las posibilidades cognoscitivas de los alum-
nos ni de la complejidad del problema. Los problemas se tratan y
enriquecen en el trabajo sobre ellos mismos y se profundiza en el
tema hasta cuando los alumnos significativamente lo abordan; cuan-
do esto ya no es posible, se interrumpe.
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En el caso de calor y temperatura, por ejemplo, no se llega mas alla
de la intuicién que se logra en el sentido de concluirse que calor y
temperatura son dos conceptos distintos. La pretensién de ir mas alla
en el tratamiento de la diferenciacién no fue mas que eso, una preten-
sion. Igual sucedi6 con la conceptualizacion de la presion: para ellos
es mas facil dar un papel activo al vacio que imaginar la existencia 'y
la accién de la presion atmosférica. Aln mas, en el caso de un globo
o de una bomba inflada con gas que se eleva, el papel activo es tam-
bién asignado al gas interior; la analogia que se plante6 entre tales
casos y la flotacién en liquidos no sirvié para dar mayor claridad al
problema. En casos como la diferenciacion entre la imantacion logra-
da en objetos de hierro y en objetos de acero colocados como nicleo
de electroimanes no se logr6 mas que la descripcién. A nuestra
manera de veel estudio del punto en el cual se detienen las activida-
des por no poderse profundizar mas, puede constituirse, a la inversa,
en un elemento para identificar los niveles de desarrollo cognoscitivo
de los chicos. Su conocimiento puede ser de importancia para otros
asuntos.

Por otra parte, ni en la eleccion de cada tema, ni en el orden de las
actividades que se presentan es un dato determinante la secuenciacién
en términos de la l6gica interna de la disciplina. Encontramos que el
problema del electromagnetismo se puede abordar significativamente
sin fundamentos de mecanica diferentes a la fisica de sentido comudn
gue todos manejamos antes de ir a la escuela. Encontramos también
—asi como lo habia encontrado Arquimedes— que se puede abordar el
problema de la flotacion antes de las leyes de Newton. Identificamos
la posibilidad de iniciar la mecanica con temas de dinamica (incluyen-
do la friccién), sin ninguna idea diferente a la espontanea sobre movi-
miento.

En tercer lugarreafirmamos dos planteamientos: primero, que una
condicion fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje es la
tension afectiva que debe existir entre lo que el estudiante quiere
aprender y lo que el maestro ensefia. Este apreqoeien niveles
inferiores puede lograrse a partir del tratamiento de proyectos intere-
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santes para el estudiante, posiblemente pueda fundamentarse en la
confianza que haya logrado el alumno en sus propias capacidades y
en el vinculo de lo que aprende con la problematica cotidiana. Segun-
do, que el papel que asuma el maestro debe ser de participe en la
construccion, en la exploracion y en el desarrollo de la problematica.
Mientras el maestro no contagie a sus alumnos de esa actitud de
confianza ante lo que se realiza, de ese enamoramiento por lo que se
hace, no podra convertirse la clase en esa aventura en la cual de una
simple pregunta pueda desatarse una polémica rica en contenidos y
especulaciones.

Finalmente, debemos enfatizar en la importancia de la actitud experi-
mental. Pero no de la realizacién no comprometida de montajes de
experimentos pensados por el maestro. Se trata mas bien de la con-
cepcién, montaje y realizacion de experiencias originadas en las ideas
(correctas o incorrectas) de los alumnos. El trabajo consiste en la
ejecucion de experiencias inspiradas en las formas ingenuas de con-
cepcién del mundo que al ser contrariadas por los resultados permi-
tan, mediante la reflexion, la discusion y la polémica entre los estu-
diantes mismos, avanzar hacia estadios superiores de comprension
de larealidad. No creemos en la experiencia disefiada por el maestro,
estamos seguros del valor de la experiencia disefiada por el alumno.
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xisten en la escuela ciertas practicas que parecen inherentes a
lla. Entre éstas podemos mencidaariasecaracterizada por-

gue en ella un profesor expone y otro individuos atienden (entre otras
cosas, eso es lo que significa originalmente ensefiar: motdgar);
asignaturasque son listas y tratados de contenidos que compendian
lo que debe ensefarsgpr consiguiente, lo que debe aprenddase;
evaluacion mediante la cual el sistema establece si se han logrado
los propésitos de la clase, esto es la repeticion de los contenidos o el
manejo de los algoritmos] curriculo,en donde se establece el ca-
mino que debe seguirse en el desarrollo de las clases. Es asi como
algunos alumnos preguntan con frecuescigeron esto o aquello
y el maestro inicia su exposicién haciendo referengigdnde va-
mos?».Con estas practicas se asocian también las angustias: del
maestro, por cubrir lo dispuesto, las asignaturas; del alumno por supe-
rar las dificultades que plantean los obstaculos previstos ya que en
estos términos el curriculo no es otra cosa que el conjunto de
obstaculos que debe superar un estudiante para lograr su pr
mocion.

— ¢De dbonde surgen estas practicas?
— ¢ Cual es su razon de ser?
— ¢Qué tan razonables son?

Estas preguntas surgen cuando se piensa en la escuela y en su trans-
formacion.
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Ya en otra parte hemos planteado como existe una justificacion cien-
tifica de ellas. Si el conocimiento esta constituido por las verdades
gue se han descubierto en la actividad cientifica, es claro que ante
estas verdades no exista otra alternativa que aprenderlas, se trata del
legado de nuestros antepasados. Legado que no puede perderse. Si
los psicologos ya han descubierto las caracteristicas del desarrollo, en
particular del desarrollo cognoscitivo, que caracteriza a todos los miem-
bros de la especie, es claro que se puede prescribir lo que en cada
momento se podra aprend8&i tenemos por una parte lo que debe
aprenderse y por otra el momento en que ello es posible, la posibilidad
de prescribir qué se debe aprender y en qué momento es inmediata y
entonces el plan de estudios y el curriculo son posibles.

Sin embargo, lo que nos ha mostrado la ciencia contemporanea es
que los supuestos anteriores son un error

Por una parte, el conocimiento no es la lista de resultados de la activi-
dad cientifica, sino mas bien aquello que dirige, que orienta nuestras
actividades. En tal sentido podrian poseerse muchas informaciones
inGtiles que no son conocimiento y muchos conocimientos vivos de los
cuales no tenemos conciencia. Por otra parte, los individuos somos
muy diversos y las inteligencias l6gico-matematica o linguistica no
son las Unicas que existen, de tal manera que centrar el quehacer de
la escuela en una o dos de ellas es al menos aventurado. Finalmente,
lo que se logra en nuestro quehacer cotidiano y lo que mueve la aven-
tura de la invencién no es exactamente la inteligencia. Deberia consi-
derarse también la pasion, el deseo, el interés y la necesidad.

Pero como teldn de fondo de la concepcion de escuela hay algo mas.
La escuela pertenece a una tradicion occidental que busca ante todo
el manejo operativo de nuestra relacion con el mundo, de tal suerte
gue en tal tradicion se ha sacrificado la comprension y la busqueda se
ha orientado mas por la explicacion, que se logra mediante la inven-
cion de modelos; por otra parte, dentro de esta tradicion lo determi-
nante es la capacidad de anticiparse; por ello el futuro juega un papel
primordial. Es asi como la escuela se plantea siempre, por definicién,
una formacién para el futuro. Podriamos decir que no existen-escue
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las para el presente sino para el futuro.,poy ejemplo, se enfatiza
desde muchas 6pticas la formacion para el tercer milenio, de tal suer-
te que el presente no existe. El preescolar es para la escolaridad, la
basica para la vocacional, y ésta para la profesionalizacién.

Cuando se observan desde esta perspectiva las practicas escolares,
no sélo las académicas, también los ambientes que se establecen, en
particular la formacién de ciudadanos para una sociedad que para los
alumnos no existe, porque es la del futuro, encontramos permanente-
mente el futuro como justificacién para todo.

La pregunta es entonces si es idéneo que desde una sociedad que nos
parece mal construida, o por lo menos de la cual no nos sentimos
satisfechos, proyectemos la sociedad del futuro. ¢ Por qué en vez de
ello no dejamos que quienes van a vivir en el futuro sean los que
construyan en su futuro la sociedad en que viviran, y centramos nues-
tra atencion en hacer lo posible para vivir de la mejor manera el pre-
sente? Quien viva el presente de una manera comprensiva, creativa,
plenay feliz, seguramente podra hacer lo que le corresponde cuando
tenga en el futuro que construir su realidad.

Notemos que en la actualidadn tantas las exigencias de formacién
gue se hacen para el futuro que los nifios y adolescentes no tienen
ocasién de vivir su presente. Lo que se aprende es para después: «Un
dia de estos va a ser necesario...» le dice el maestro a quien pregunta
para qué estudia lo que estudia. La clase tiene que ver con problemas
gue no existen en la realidad del alumno, las preguntas que plantea el
alumno —desde el presente— son impertinentes, los intereses son im-
portantes para la clase sélo si en su tratamiento el maestro vislumbra
gue puede tratar temas y preguntas del fuomo consecuencia los
estudiantes no encuentran justificacion alguna para lo que hacen en la
escuela y es en los recreos y tiempos fuera de clase donde tratan de
aproximarse a los temas verdaderamente interesantes del presente.

Pensemos por un momento si no sera posible una escuela para el
presente, recordando que cuando se dice para el presente, se dice
para la vida. En tal supuesto, el curriculo como camino prescrito no
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existiria puesto que lo que se hace se iria haciendo en el presente, de
acuerdo con las situaciones contingentes pero importantes para los
actores de los procesos. Lo que se iria haciendo seria diferente para
cada quien y diferente en cada contexto. Esta escuela no es tan rara
como parece a simple vistapor lo menos en el terreno de las afio-
ranzas, ya existe en las cabezas o, mas bien, en el corazén de muchos
maestros. ¢No hemos escuchado muchas veces que los maestros no
se sienten satisfechos con lo que hacen, asi los muchachos si respon-
dan a sus tareas y propuestas, fundamentalmente porque sienten que
lo que estan haciendo no tiene sentido (ni para los estudiantes ni para
ellos mismos)? Es entonces cuando los maestros se encuentran atra-
pados por el establecimiento: si se la juegan propiciando la existencia
de actividades que tengan sentido para los estudiantes, ¢cémo satis-
facer las exigencias externas que piden puntajes en el examen de
Estado o que exigen la satisfaccion de logros?

Y cuando el maestro se siente atrapado, la escuela esta atrapada. La
escuela esta atrapada por las reglamentaciones, manuales, curriculos,
textos, concepciones de lo que es rendimiento, etc. Este estar atrapa-
do es lo que conduce a que las actividades que se hacen no sean
productivas y se consideren distantes tanto de los maestros como de
los estudiantes. El conjunto de elementos que atrapan la escuela sélo
se puede explicar por el fracaso de la escuela en su tarea de forma-
cion: como no se ha logrado orientar la accién desde los principios, se
tiene que actuar desde la desconfianza, en términos del control. Y
entonces aparecen las prescripciones, y ahi estamos, atrapados en la
misma red que hemos construido.

Como seria el funcionamiento de una escuela para el presente, qué
tipo de oganizacion deberia tenaal seria su imagen a nivel de
ambiente educativo, cédmo serian las relaciones de los padres que
juzgan el guehacer escolar desde una perspectiva afeja, gedeer

lo que fue la escuela que ellos mismos vivieron; estos son asuntos que
no estan resueltos y que seguramente no se resolveran nunca si no
echamos a andar esta escuela.
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Ahora bien, parece ser que cada dia que pasa se encuentra mas dis-
tante esta utopia puesto que los controles a las instituciones se hacen
cada vez mas universales; es posible que los logros nos lleguen en el
futuro en latas de conserva dentro de las politicas de globalizacién de
todo, que presumen que deben homogeneizarse los consumidores y
la mano de obra internacional y que para lograrlo se debe construir

un prototipo de hombre homogéneo en la esfera de la sociedad de
mercado.
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bran argumentos para sustentar que uno de los elementos cen-

rales de la escuela es el conocimiento. Lo que si es conveniente
preguntarnos es a qué conocimiento se refieren quienes lo afirman,
porque en los dltimos afios han aparecido adjetivaciones tales como
conocimiento espontaneo, conocimiento cotidiano, conocimiento cien-
tifico, conocimiento practico, conocimiento tedric@ygr supuesto,
conocimiento escolague plantean diferencias e incluso parece que
establecen jerarquias o condiciones de produccion de los diferentes
tipos de conocimiento. Sobre el caracter de conocimiento de, por ejem-
plo, los conocimientos espontaneos y sobre la discusién acerca de su
estatus —gue segun algunos nos conduce a distinguir entre conoci-
mientos erréneos y conocimientos no erréneos— no entraremos a dis-
cutir; baste con decir que los adjetivos parecen surgir de quienes,
creyéndose poseedores de ciertos conocimientos privilegiados, ob-
servan las otras variedades como curiosidades, como etapas en un
proceso o como estados en un camino sembrado de obstaculos. En lo
gue sigue, nuestro propoésito es avanzar algunas reflexiones acerca
de lo que suele denominarse conocimiento escolar

Para comenzaanotemos que la concepcion del conocimiento esco-
lar parece originarse por la misma época en que surgio la escuela
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(hace unos trescientos afos) y que su significado original se afianzé
con el advenimiento y desarrollo de la ciencia moderna (desde Galileo
hasta principios de este siglo). Resumiendo un poco, en principio la
idea tiene que ver con lo siguiente. Fruto de la actividad cientifica se
han logrado resultados importantes para la especie que son una rique-
za para la sociedad y un legado para las generaciones futuras; es
conveniente entonces que los aprendan los jévenes y nifios. Para ello,
de la inmensa cantidad de resultados, primero deben seleccionarse
los mas importantes que a la vez sean susceptibles de ser aprendidos;
luego, deben dosificarse o0 secuenciarse de acuerdo con las capacida-
des de los estudiantes, teniendo en cuenta, por ejemplo, la edad (o el
desarrollo cognoscitivo); y finalmente es necesario determinar cémo
se hara su presentacion, considerando, entre otras cosas, las posibili-
dades de los maestros para cumplir con tal tarea; surgen asi, entre
otras cosas, las didacticdenemos, como consecuencia de este
proceso, un cuerpo de contenidos muy bien definidos que se constitui-
ran luego en el objeto de la ensefianza en la escuela, esldesir
transmision.

Para muchas personas son tantas las simplificaciones y modificacio-
nes que se hacen para lograr enunciados de los resultados de la acti-
vidad cientifica que sean inteligibles para maestros y alumnos, que la
version que de ellos llega a la escuela es tan deformada y limitada,
gue se convierte en su caricatura. Sin embargo, como el &mbito de
aplicacién de lo que se aprende en el aula se restringe a ejercicios y
problemas ficticios (coleccionados en los textos escolares), se da la
impresion de utilidad, aunque su valor es completamente distinto, como
se constata cuando se intenta utilizarlos para resolver una situacion
concreta, por ejemplo de la vida cotidiana. En tal momento tomamos
conciencia de su inutilidad.

94



El conocimiento escolar: el desconocimiento escolar

Pero no son sélo las simplificaciones de que son objeto los resultados
de la actividad cientifica lo que los convierte en inutiles. Es debido
también a que son generalidades, esto es, porque se trata de enunciados
descontextualizadogeamos un caso de la cotidianidad en el aula.

En una oportunidad, en un trabajo de acompafiamiento a
maestros, nos enteramos de la intencion de uno de ellos de
estudiar la flor en la siguiente clase. Con el dnimo de facilitar
las cosas y de sorprenderlo, les solicitamos en secreto a los
alumnos que para la préxima clase trajeran flores, de las
que quisieran. Cuando llego la anunciada clase, mientras
los nifios entraban al aula entusiasmados con sus flores, el
maestro horrorizado anuncié: hoy vamos a estudiar el tallo.

Larazén es claray s6lo en ese momento caimos en la cuenta de ello.
El maestro si sabia sobre la flpero la flor que él sabia explicar era

la flor del texto y también sabia que las otras flores, las flores que
crecen en los jardines, no son como la flor del texto. Mientras la flor
del texto, que posiblemente no existe en ninguna parte, exhibe con
toda claridad los pistilos y los estambres, los pétalos y los sépalos,
etc., en la flor del jardin tales distinciones no son inmediatas y como
consecuencia la informacién del texto no es suficiente para estudiar
la flor del jardin.

Tenemos pues un criterio que puede ser muy util para diferenciar el
conocimiento de la informacion, aspecto de importancia si tomamos
en cuenta el informe Unesco de Jacques Delors (1996, p. 30), quien
afirma, con razon, que los alumnos que un maestro de nuestros dias
tiene al frente son individuos cada vez mejor informados y postula
gue tal es una razén para que en nuestras escuelas diferenciemos la
informacién del conocimiento, ya que el compromiso fundamental de
la escuela es con el conocimiento. Este criterio nos lleva a proponer
gue mientras las generalizaciones son informaciones, esto es, afirma-
ciones fuera de contexto, los conocimientos se refieren a lo especifi-
co, alo particular

Asi pues, uno de los retos contemporaneos para la escuela es concre-
tar en actividades su compromiso con el conocimiergn tal senti-
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do, no pervertir su misién confundiendo informacién con conocimien-
to. Y se trata de un reto pertinente porque si volvemos los ojos a ella
lo que encontramos en las practicas cotidianas es un centramiento de
la escuela en la informacion y practicamente ninguna actividad inten-
cional relacionada con el conocimiento. Asi, encontramos en la es-
cuela actividades que tienen que ver fundamentalmente con lo gene-
ral, y sustentadas en la memoria. Estos son ejemplos pertinentes:

» Aprender las formulaciones de teoremas, leyes, principios, teo-
rias, etc., es aprender informacion. Por ejemplo, el enunciado que
afirma queun cuerpo sumegido en un liquido experimenta un
empuje hacia arriba igual al peso del liquido que desaloja,
es informacion. Se convertira esta informacion en conocimiento
cuando a partir del principio de Arquimedes se esté en capacidad
de actuar o de comprender

e Aprender los nombres de las capitales de los paises del mundo, o
los simbolos, nimeros atémicos y periodos que se encuentran en
la tabla de elementos quimicos es informacion, asi como también
lo es el conjunto de accidentes geograficos o las fechas de bata-
llas memorables.

» Aprender a solucionar ecuaciones, a factorezagsolver integra-
les, 0 a invertir una matriz, es adquirir informaciones. Es posible
gue un dia alguien pueda convertirlas en conocimientos cuando
aboque un problema concreto y las utilice para solucionarlo, antes no.

Podriamos anotar que lo que se encuentra en los textos, en las enci-
clopedias y en los manuales, son informaciofesbién, aquello que
puede realizar un ordenador légico se relaciona con la informacion, no
con el conocimiento, de tal suerte que si se aprende a ejecutar opera-
ciones matematicas en el aula (y debe hacerse) es para comprender
no para remplazani menos para competaon el ordenador

De lo anterior podriamos recalcar que una de las prioridades de los
maestros es la construccion de una escuela para el conocimiento, que
reemplace la que tenemos, que es una escuela centrada en la infor-
macion.
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Consideremos ahora los procesos de aprendizaje que se proponen en
la escuela. Si se piensan como procesos de produccién de conoci-
miento y no meramente como transmisién de informacién, existen a
nuestro juicio varios elementos cuestionables, cuya existencia podria
justificarse a la luz de los énfasis y concepciones de otras épocas,
pero que hoy son al menos anacronicos.

Como lo anotabamos antes, lo que tradicionalmente se hace esta muy
bien caracterizado por los programas y los contenidos, que resumen
la adecuacion (seleccion, secuenciacién y simplificacion) de los re-
sultados de la actividad cientifica. Se dicta, por ejemplo, el programa
de fisica o de quimica o de biologia, y cuando se leen los programas
se encuentran titulos como segunda ley de Newton, calor y tempera-
tura, o las leyes de la genétiGe trata pues de tomar como obje-

tos de estudio los contenidos (que sferen a cietos resultados
seleccionados de la actividad cientifica).

Partiendo de esta afirmacion, tenemos que la actividad de clase se
resume entonces como la interaccién entre un sujeto (el estudiante) y
un objeto de estudio que son los contenidos. De esta interaccién, car-
gada de la subjetividad del sujeto, surgird un conocimiento, que sera
en ultimasel conocimiento que se construye del conocimiento es-
tablecido(véaseFigura 1), en otras palabras, lo que se construye es
una imagen de conocimiento.

Lo que debe ser claro en este punto es que el resultado de la interaccién
entre el sujeto y su objeto de estudio nunca puede ser idéntico al
objeto. En otras palabras, en el proceso de construccion de conoci-
miento, el conocimiento que se construye de un objeto no es idéntico
al objeto mismo. Es por ello que como resultado del estudio de los
contenidos no podemos tener los contenidos, sino algo que se predica
acerca de ellos o, mejate la interaccion con ellos.

La situacién es mas interesante, sorprendente y reveladora cuando
se comparan estas practicas escolares con la actividad del investiga-
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4 N
- Resultados de la
Estudiante ‘_I_’ actividad cientifica

El objeto de estudio son los contenidos, es decir, los resultados de
la actividad cientifica que se ha considerado conveniente incluir en
los programas.

Figura 1

dor, que es la que ha conducido a los resultados que se ensefian. En
tal caso, la interaccién se da entre el sujeto y un problema, situacion
problematica o fendbmeno que se constituyen en el objeto de estudio.
En estas condiciones, el conocimiento que se logra es conocimiento
del objeto (fenbmeno) que se estudia, no el fenbmeno miskasd
Figura 2).

Al comparar las dos préacticas, la escolar y la investigativa, podriamos
concluir que en la escuela nos hemos quedado sin objeto de estudio,
esto es sin un fendmeno que corresponda a los contenidos que quie-
ren ensefiarse. Dicho de otra manera, el fendmeno que se estudia no
es el fendémeno fisico o biol6gico (por ejemplo, una flor del jardin) al
gue se refiere el conocimiento logrado de éste (por ejemplo la anato-
miay funciones de las diferentes partes de la flor), sino ciertos enun-
ciados acerca de él que se encuentran en el texto o que enuncia el
maestro acompafiados de los contextos muy concretos en que se dan
las practicas, como lo son las tensiones que existen y que promueven
o exigen el aprendizaje, étc.

1. En realidad la actividad de clase contribuye a la construccién de imagenes no
s6lo de conocimiento, sino también de escuela, de clase, de maestro, incluso de
valores tales como la justicia y la honestidad que son determinantes posteriormente
en diferentes contextos de la vida y posiblemente mucho mds que la memorizaciéon
de contenidos.

98



El conocimiento escolar: el desconocimiento escolar

4 N\

PROBLEMA
(_I_) Objeto de estudio

El objeto de estudio es un problema, que es considerado como
problema por el investigador o por la comunidad de investigadores.

- J
Figura 2

Y esto es lo que aprende. Si vamos a los contenidos, si es que se
aprenden, éstos dificilmente pueden movilizar la actividad del sujeto,
s6lo son Utiles para solucionar los problemas y ejercicios estereotipados
de los textos, pero no pueden ir mas alla. Si vamos a las imagenes de
conocimiento, entonces si encontramos que muchas actividades de la
vida cotidiana y profesional se realizan en consecuencia con ellas y
son orientadas por las imagenes que se construyen o refuerzan en el
aula de clase.

Tenemos pues que en la interaccidon cognoscitiva que se da en la
clase entre el alumno (sujeto que aprende) y el objeto de estudio (enun-
ciados del programa o contenidos), lo que se logra es en esencia un
conocimiento del conocimientesto es una imagen de aquello que

estudia. Esta imagen podria sintetizarse en los siguientes enunciados.

e Paratodos es claro que el conocimiento se encuentra en los libros,
en los textos, en la cabeza de su maestro o de un especialista o, en
ultimo caso, en internet.

e La manera de relacionarse con el conocimiento es mediante la
memorizaciénson doce los casos de factorizacion, las leyes de
Newton son tres, o0 cuatro, el principio de Arquimedes permite
construir barcos, etc.
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e EIl conocimiento ha sido logrado por personas de Europa y por
inmigrantes a los Estados Unidos, los aportes de algunos latinos
son excepciones (que confirman la regla) de que la ciencia es
noérdica occidental.

e Por otra parte, el conocimiento es practicamente indtil, a no ser
por los grados y titulos que suelen acompafiar a los procesos esco-
lares.

e La posicion de quien aprende es fundamentalmente pasiva frente
a verdades ya hechas y solo se podra llegar a las fronteras del
conocimiento para producir mas conocimiento si, como decia
Newton, «nos paramos sobre los hombros de los gigantes», es
decir después de haber aprendido lo que ya ha sido hecho.

e Otra caracteristica del conocimiento escolar es que el aprendizaje
esta intimamente ligado con la enseflanza. Es asi como con fre-
cuencia decimos questamos estudiando preguntamos a otro
gué estudiasteRara vez inquirimos pajué sabe® qué apen-
diste Lo frecuente es que no exista mucha relacion entre lo que
se ensefia y lo que se aprende o entre lo que se estudia y lo que se
sabe.

* Finalmente, sobre todo en el caso de las ciencias naturales, se
logra concluir que el conocimiento es conocimiento de una natura-
leza que existe objetivamente para quien la observa o estudia. Lo
parabdlico del tiro parabdlico, esto es, del movimiento que siguen
los proyectiles, por ejemplo, seria independiente del fisico que es-
tudia el movimiento de un objeto lanzado alZaire

Estos enunciados serian algunas de las caracteristicas de lo que es el
conocimiento escolaesto es, de la concepcidn de conocimiento que

2. Es interesante constatar que para los nifios y para quienes no han estudiado
fisica la trayectoria que sigue un proyectil no es parabdlica, sino una secuencia de
rectas o de rectas y curvas circulares (Segura, 1998). Es la que se predice y
también es la que se observa.
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se construye en el aula como resultado de estudiar lo que en la escue-
la se denomina conocimiento.

Vemos pues cdmo mediante una practica escolar usual, en la preten-
sién de aprender lo primero, esto es, los contenidos, se interioriza lo
segundo, esto es, una imagen de ciencia y de conocimiento. La cues-
tion es determinante para el analisis de lo que la escuela hace puesto
gue lo que afirman las investigaciones es que los contenidos son efi-
meros en la cabeza de quienes los aprenden, mientras la imagen es
perdurablé

El que estos enunciados sean caracteristicos de la imagen que se
elabora se explica también porque tanto los textos como los maestros
piensan lo mismo, o actiian como si pensaran lo mismo, escoecir

si compartieran tal imagen de conocimiento. No sobra decir que la
imagen de conocimiento que se construye en la e$@askocial-

mente compartida, lo que conduce a que los padres de familia espe-
ren que la escuela ensefie a sus hijos lo que en otra época les ensefd
a ellos, y que casi siempre son sélo informaciones.

3. Con respecto a los contenidos se mantiene la sorpresa por la manera tan rapida
como éstos desaparecen luego de aprobados los cursos o presentadas las
evaluaciones. Se afirma incluso que las personas, a pesar de lo que aprenden en
la escuela, contintan pensando como si nunca hubieran ido a la escuela ( Cohen,
El nacimiento de una nueva fisica, Eudeba, 1960).

4. En varias oportunidades nos hemos hemos referido a la clase como el sitio en
donde se dan construcciones y hablamos de la construccién de conocimiento.
Esta es una terminologia de moda que se acepta facilmente y que caracteriza a
quienes se autodenominan constructivistas. Es sin embargo curioso que quienes
defienden el constructivismo, a la vez estén buscando estrategias para que se
cumplan los programas escolares punto por punto, esto es, para que los alumnos
aprendan los contenidos previstos curricularmente. Es curioso porque ello supone
que existe una predeterminacién intelectual y que, dadas ciertas circunstacias,
cualquier miembro de la especie construird "por légica" o naturalmente los resultados
a que se ha llegado en la historia del pensamiento, y tal determinacién no existe.
(Véase por ejemplo en Toulmin, 1977, p. 442 y ss, la discusidn similar con respecto
al desarrollo cognoscitivo que propone Piaget).
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Con respecto a esta version del conocimiento escolar vale la pena
hacer algunos comentarios. En cuanto a la ensefianza de los conteni-
dos, como ya lo anotabamos, lo que realmente se aprenden son infor-
maciones en términos de datos o de algoritmos. Esto es lamentable
por su inutilidad sobre todo cuando constatamos que los datos se en-
cuentran con mucha mayor precision y actualidad en los sistemas
contemporaneos de informacion y los algoritmos son desarrollados
con mucha mayor eficacia (exactitud y rapidez) por los programas de
ordenadarEn otras palabras, de acuerdo con lo que hoy se considera
conocimiento, los contenidos no son conocimiento; al respecto es in-
teresante la maxima de Maturandarela: «todo hacer es conocer y
todo conocer es hacer» (1990, p. 21).

Por otra partela imagen de conocimiento que se construye en la
escuela no corresponde a lo que éste es contemporaneamente, es
mas, lo contradic&leniendo en cuenta las implicaciones de este re-
sultado, que se proyectan mas alla de las vivencias espacio-tempora-
les de la escuela, se podria ir ain mas lejos: la imagen de conocimien-
to que se construye en la escuela se convierte en un obstaculo para la
verdadera produccion de conocimiento. Y ese es el caso, por ejem-
plo, en las practicas usuales tanto de la escuela elemental como de los
cursos de posgrado: la investigacion (incluso el trabajo de grado) sue-
le hacerse en las bibliotecas, a partir de los libros y aun de los textos
escolares.

En esta practica confluyen varios aspectos de la imagen de conoci-
miento; por una parte, como la fuente del conocimiento es la autori-
dad concretada en el texto, o en el especialista, hay que acceder por
esa via al conocimiento; por otra, la actitud de pasividad frente a la
autoridad y ante la verdad se patentiza en la necesidad de convertir
los escritos en uoollagede citas y referencias, donde se pierde el
pensamiento de quien escribe.
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Teniendo en cuenta estas consideraciones, deberia buscarse una al-
ternativa para las actividades escolares, tomando el conocimiento como
elemento central para la construccion de una imagen de conocimien-
to, que no solamente sea contemporanea, sino que oriente las activi-
dades escolares de tal manera que el conocimiento sea posible en
nuestra sociedad y tengamos plena conciencia deécallatras pala-

bras, si se logra una imagen de conocimiento que coloque a quien accede
a ella enuna posicién de actividad y gagonismo(antagonizando

con la pasividad inherente a las practicas convencionales) se estara con-
tribuyendo no sélo a abocar inteligente, racional y comprensivamente la
ciencia y la tecnologia contemporaneas, sino a aventurarse en la cons-
truccion de conocimientos en los multiples campos de la vida.

e Una posicion de actividad y ptagonismosignifica en este
contexto la confianza en la propia racionalidad, en la habilidad para
inventar explicaciones y la posibilidad de hacer conocimiento.

* Una posicién de actividad y giagonismosignifica también la
posibilidad de trabajar en grupo, de organizar el trabajo colectiva-
mente, de aceptar las opiniones de otros, de ser capaz de tomarlas
en cuenta y refutarlas (que es sinébnimo del respeto por los otros),
de ser capaz de abandonar sus propias ideas y aceptar las de los
otros (que es sindnimo de conciencia en el aprendizaje y de respe-
to hacia uno mismo).

e Una posicién de actividad y gragonismatiene que ver con la
persistencia en la busqueda y la disposicién y experiencia en la
constitucién de una disciplina de trabajo.

Volviendo a los planteamientos iniciales, debemos reconocer que en
su historia la humanidad ha logrado hechos muy importantes que de-
ben constituirse en legado para las generaciones venideras y en fuen-
te de comprension y satisfaccidén en nuestro vivir cotidiano. Sin em-
bargo, no debemos confundir los resultados desnudos de la actividad
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misma con el telén de fondo que los hace posibles. El que no se haya
hecho suficiente hincapié en ese telon de fondo puede ayudar a en-
tender por qué a pesar de aprender tales resultados en negstras
cuelas y universidades, nuestra produccion cientifica es muy precaria.

Lo que debemos aprender de la historia del pensamiento no son los
resultados de la actividad cientifica, éstos estaran disponibles para
quien los necesite en los centros de informacion y en las enciclope-
dias, sino las condiciones en que se da la produccién de conocimiento.

Siempre que hay produccién en el conocimiento encontramos de-

tras de las practicas a individuos entusiasmados por lo que estan
haciendo, para quienes no existen horarios de trabajo ni cronogra-
mas rigidos e inflexibles. Se trata de individuos enfrascados en la

busqueda de solucidén a problematicas que poseen sentido al me-
nos en dos dimensiones: para la sociedad y para el individuo.

Tales individuos estan en capacidad de convertir los enunciados
generales que se encuentran en los manuales, en orientaciones
especificas para problemas especificos. Esta habilidad, que no es
otra cosa que la habilidad para convertir la informacién en conoci-
miento, se aprende con la practica, para tal aprendizaje no existen
rutas predefinidas ni metodologias infalibles.

Los fendmenos que se estudian son construcciones que se logran
consensualmente en la comunidad en que se trabaja, no se trata
de hechos ajenos a la intervencion de los sujetos. Por otra parte, la
validez de los resultados esta mediada también por la comunidad,
es la comunidad la que reconoce una propuesta de solucién como
solucion legitima del problema que se estudia. Es por ello que los
procesos de consolidacion de colectivos, de busqueda de consen-
sos y de construccion de comunidad son determinantes en la pro-
duccion intelectuél

5. A nivel mas general, podria decirse que mientras no se consolide una comunidad

educativa muy dificilmente produciremos conocimientos pedagdgicos. Mientras la
comunidad cientifica sea pobre, nuestra produccidn sera precaria.
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Desde esta perspectiva, un papel importante de la escuela seria el de
convencer a nuestros jovenes de que el conocimiento si es posible, de
gue la creatividad tiene un lugar en el quehacer cotidiano del aula, de
gue si es posible articular lo que se aprende con problematicas con-
cretas de la escuela o de su entorno. Y este aprendizaje no puede ser
el resultado de peroratas y discursos, sino de las vivencias que lo
demuestren, posibilitadas por las actitudes de los maestros que logren
la sensibilidad para identificar en las propuestas de sus alumnos ideas
interesantes que permitan a su vez practicas de reconocimiento que
apunten a verse a si mismo como protagonista.

En este proceso los resultados de la actividad cientifica estaran siem-
pre disponibles para su utilizacién. No se tratara ya mas de meter en
la cabeza la mayor cantidad de datos, sino de poseer una formacion
gue permita acceder a ellos cuando se requieran, de saber utilizarlos,
en fin, que se posea la habilidad para convertir las informaciones en

conocimiento, las situaciones cotidianas en problemas de estudio, po-
lemizando con las evidencias, y las dificultades individuales en asun-

tos del equipo de trabajo.

Asi pues, en estas condiciones, las actividades tediosas de solucién
de ejercicios, ecuaciones y problemas-acertijo de las clases de mate-
maticas daran paso al pensamiento matematico, esto es, a trabajar en
una manera de construir el mundo desde las matematicas, a construir
las realidades que suelen construir los matematicos cuando crean,
por ejemplo, a partir de recurrencias y simetrias, patrones inexistentes
gue nos explican y proyectan en un universo de figuras y regularida-
des, de probabilidades y caos organizado. Los algoritmos y las grafi-
cas rutinarias seran entonces para los ordenadores l6gicos mientras
para la especie humana tendremos el pensamiento.

También en la clase de lenguaje el mundo estéril de los ejercicios de
la sintaxis y la gramatica, de las conjugacionesy la ortografia, pueden
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dejar su espacio al deleite de las obras literarias y a la creacién de
mundos que se convierten en suefios colectivos, a la exploracién de
las imagenes y a la reinvencion de personajes.

En ese sentido la escuela podria ser la evidencia concreta de que si es
posible hacer un mundo amable en el cual la democracia, la sinceri-
dad, la honestidad y la justicia sean posibles; en el que podamos mo-
vernos mediante la creatividad, por fuera de estereotipos en los que
todos como autématas hacen lo mismo ante el mismo problemay dan
los mismos pasos y gustan de las mismas cosas y se visten [o mismo
y escuchan la misma musica y se homogeneizan.
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Introduccion

Hace algun tiempo escuché la exposicion de un maestro quien nos
contaba las actividades que adelant6 con su grupo en una es-
cuela de basica primaria. La actividad que tanto lo entusiasmaba se
origind en una salida al bosque. Se trataba de una salida muy parecida
a cualquier salida de los nifios de cualquier escuela a un parque cer-
cano a ésta. Esta se dio siguiendo un camino que los nifios muchas
veces habian recorrido, pero esta vez el maestro propuso que dieran
cuenta verbalmente sobre situaciones que les pareciesen sorpren-
dentes. Cuando se plante6 esto casi todos sonrieron (indulgentemente
frente al candor de su maestro) en tanto que afirmapQuié cosa
podra sorpendernos en un paseo y en un camino que hemos
recorido tantas veces!».

No se habia andado mucho cuando un nifio frente a un viejo tronco
preguntd sikesto es también una plantamjentras sefialaba unos
liguenes blancos que resaltaban en medio del musgo sobre la corteza
del arbol. No estaba muy lejos el maestro quien, en vez de responder
directamente la pregunta, comento6 realmente sorprerqgigoé cosa

tan inteesante!, ahi donde tu sefialas no sélo hay una planta,
hay muchas, mira, musgo, liquenes, varias especies de liquen y
mas alla, mira, estan esos que son quiches...».
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No bien el maestro anoto lo anterior otro nifio intervino ruidosamente
seflalando que habia cantidades de hormigas.

— Unas son ajas y las otras negras, peidas negras son mas
chiquitas -afadi6 alguien.

— \amos, sigamos, que Ssi o, N0 vamaos a ver cosa®sateies
—apunto otro.

Ante esta solicitud el grupo protesté diciendo que no se trataba sélo
de caminar y caminasino de ver cosas y que alli estaban viendo.

Este fue el comienzo de una actividad que se continu6 por algun tiem-
po, quizas por unas diez o quince horas (cinco semanas), en la que
muy pronto todos los nifios estuvieron muy interesados en las activi-
dades que se adelantaban.

De manera sintética, la actividad prosiguio de la siguiente manera.
Luego de observar el arbol en cuestion, se propusieron encontrar otros
arboles en donde se encontraran asociaciones entre plantas y entre
éstas y animales. De alli pasaron a considerar asociaciones espacia-
les, esto es por ejemplo, caracteristicas de vegetacion y fauna de la
guebrada o del sembrado de pinos. En fin, el bosque que habia sido
utilizado tantas veces para jugar y que se habia recorrido en otras
salidas, se convirtié en algo completamente extrafio y nuevo. Habia
infinidad de especies, pero éstas no estaban en cualquier parte de
manera azarosa, sino que por lo que se estaba viendo, pertenecian a
conjuntos (constituidos por plantas, animales y entornos) como unida-
des. De esta manera podia anticiparse alguna variable cuando se iden-
tificaba otra.

— Si esta ese chusque es qug hay humedad
— Si hay tales liguenes también encordgraos musgos...

Y en el desarrollo de las actividades los nifios discutian, jugaban, dibu-
jaban en sus cuadernos y se sentian muy orgullosos porque cuando se
hacian preguntas como:
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— ¢ Qué comen las hormigas®
— ¢De qué se alimenta la lagartija que vimos?

— ¢Qué papel cumplen entonces esos péjajue estan asocia-
dos con el tungcomunmente llamado esmeraldo)?,

las respuestas no se encontraban en la Enciclopedia Britanica, ni se
podian conseguir en el Internet, y posiblemente no estaban escritas
en ninguna parte.

— Si queemos solucionarlas, es necesario planear obaeio-
nes y experimentos cuidadosos y trabajar en equipss -€onta-
ba el maestro.

La exposicion de éste estuvo acompafiada de algunas fotografias y
fotocopias de trabajos de los alumnos. Al finalizar se dio una sesiéon
de preguntas (quienes preguntaban eran maestros).

— ¢Cudl era el ppgrama de ciencias en ese nivel?

— En una actividad de esas tan intsantes ¢;cémo se cumplen
los objetivos del &a?

— ¢Como se adelanta la evaluaciéon y cédmo se constatan los lo-
gros?

— Es inteesante, pear ;qué se hace si no hay bosque y si los
nifios no se intesan por nada?

— Son actividades bonitas, pese convigen en ocasion para la
indisciplina del grupo. Entonces, ¢cdmo manejarlas?

No quiero plantear las respuestas que dio el maestro, quien de alguna
manera estaba también preocupado porque él sentia que la actividad
a veces se salia de sus manos y porgue lo que se habia hecho no tenia
mucho parecido a lo que él se habia propuesto hacer cuando hizo su
plan de trabajo. Lo que sigue a continuacion es un comentario general
motivado por las preguntas que se hicieron acerca de la actividad del
maestro.
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En exposiciones como la relatada es interesante observar que casi
siempre las preguntas de los maestros surgen de la confrontacién de
la actividad que se cuenta con variables escolares que nos remiten al
curriculo: los programas, los objetivos, la evaluacion, etc. Normal-
mente se evidencia un conflicto entre la riqueza de la actividad (que
todos aceptan como deseable) y pardmetros escolares (derivados de
la concepcién de una escuela inflexible):

* Los contenidos que deben cumplirse en cada grado escolar

* Las evidencias de que éstos se han cumplido, en términos, por
ejemplo, de los criterios de logro.

e La idea que se tiene de lo que se supone que es o0 debe ser la
actividad del estudiante en clase. Si éste no muestra una atencion
permanente a lo que se hace, si no consigna en su cuaderno los
detalles de la actividad, si existen conversaciones paralelas al tema
de la clase, etc., se suele poner en duda la eficacia de la actividad
o de la actividad del estudiante como estudiante.

El mito del programa de estudios

Usualmente los temas que deben tratarse en cada grado escolar se
eligen de acuerdo con un procedimiento como el siguiente:

e Suseleccion se hace a partir de una lista de los conocimientos que
alguien ha determinado como deseables (por ejemplo, por su im-
portancia en la historia del pensamiento o en la ciencia contempo-
ranea).

e Lasuposicién de que es posible prever lo que el nifio esta en capa-
cidad de aprender de acuerdo con consideraciones derivadas de
su desarrollo, de su edad y de las condiciones de la escuela que,
muchas veces, por su dotacion limitan las posibilidades.

A estos procedimientos se le pueden plantear objeciones como:
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La lista de conocimientos seleccionados

siempre es incompleta

Al elaborar la lista de conocimientos deseables (o importantes) siem-
pre se quedan por fuera muchos datos, informaciones y conocimien-
tos, que son o que incluso pueden ser mas importsfesos algu-

nos ejemplos.

¢ Por qué usualmente no existe en los programas una referencia a
la antropologia que, para comprender lo que somos, nuestra diver-
sidad cultural y el ejercicio en las practicas democraticas, puede
ser de gran utilidad?

¢Por qué ese énfasis en el estudio de entornos que no son los
nuestros, abandonando aquellos que muchas veces estan ahi a las
puertas de nuestras escueldales el caso del estudio que se
hace de animales como el canguro, el ledn, el tigre, el elefante y
los pandas, que pertenecen a faunas distantes, mientras no se hace
mencioén a la zariglieya, el puma o del oso de anteojos, 0 a nuestras
miles de mariposas y pajaros. Recordemos que las zonas tropica-
les y los bosques humedos son supremamente ricos en fauna y
flora. El asunto es tan sorprendente que en Colombia se emprende el
estudio de desiertos distantes mientras se ignora lo que es un paramo.

¢Por qué nos detenemos tanto estudiando civilizaciones pasadas
como los babilonios, los sumerios, los egipcios, los persas, etc.,
mientras ignoramos comunidades tan importantes en la historia y
en la actualidad como los mayas, los incas, los tucanos, los taironas,
los guambianos, etc.?

Aproximarse al nivel de desarrollo cognoscitivo

puede ser inutil

En segundo lugareconozcamos que aungue se elaboren e identifi-
guen criterios basados en los estudios de la sicologia acerca del desa-
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rrollo del nifio, los nifios de nuestras aulas seran siempre distintos,
dentro de una diversidad que, a la vez que hace que la clase sea una
fuente interesante de sorpresas, le da vida y colorido a las actividades
de aula, aspectos de los que careceria si se lograse la homogeneidad
tan buscada. Pretender la definicion de temas y “contenidos” de acuer-
do con las capacidades intelectuales de los nifios sélo es posible des-
de consideraciones tan gruesas, que hacen que tal posibilidad se con-
vierta en algo inuatil. Pero, ademas, se trata de la tendencia a privile-
giar una forma de inteligencia frente al ser humano como un todo, con
sus habilidades y pasiones, sentimientos y deseos, practica que no es
otra cosa que una manera de segregar el agumento de una nor
malidad que nadie puede definir y de limitar el conocimiento a patro-
nes rigidos y demasiado dependientes de la civilizacion occidental.

Por otra parte, la vida de la clase, y en particular 1o que los nifios
aprenden, depende sé6lo muy vagamente de la inteligencia, o de las
operaciones légicas que se esta en capacidad de uRléracen tan
importantes asuntos como las experiencias anteriores de los nifios, los
entornos o contextos dentro de los cuales se proponen las activida-
des, el entusiasmo del maestro, el gusto por la problematica que se
estudia, la tranquilidad o intranquilidad del nifio, etc.

Recordemos que si hay algo que caracterice la produccion cientifica,
es la pasion con que el investigador busca, explora y estudia. A nues-
tro juicio, como tal elemento no se encuentra en las clases usuales
creemos que una preocupacion determinante del maestro o, en gene-
ral, de la escuela, es la blusqueda de estrategias que permitan y se
orienten hacia el apasionamiento del nifio por lo que hace en clase.

En cuanto a los recursos, cuando se nombran, solemos imaginar los
instrumentos de laboratorio, los aparatos de medida y los montajes
gue tienen todos los laboratorios. Sin desconocer su importancia, a
nuestro juicio el entorno inmediato es mucho mas rico. Un jardin, una
guebrada, un acuario, en ciencias naturales, son opciones muy ricas
gue permiten un punto de partida significativo para las actividades,
gue son precisamente las que determinan el tipo de instrumental que
debe existir en el laboratorio escolar
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éPara qué la clase de ciencias?

En este contexto vale la pena preguntarnos si lo que queremos con la
clase de ciencias es:

1) lograr la ciencia de los textos o aproximarnos a ella,
2) acceder a la ciencia contemporanea, o0

3) aproximarse a lo que es la actividad cientifica. Y estos son tres
asuntos completamente distintos, que trataremos de diferenciar a
partir de una aproximacion a lo que es la ciencia.

Podriamos decir que la ciencia es el proceso de produccion de cierto
conocimiento con la perspectiva de explicar asuntos relacionados con
un dominio experienciahuy bien definido.

Veamos unos ejemplos para aclarar lo que queremos Eledimi-

nio experiencial que corresponde a la mecénica clasica tiene que ver
con planos inclinados ideales, péndulos simples, girdscopos, movimien-
tos sin friccion y uniformes, flujos laminares, flujos estacionarios...,
etc. Los individuos, al relacionarse con éste, construyen una fenome-
nologia a la que corresponde un conjunto de explicaciones, problemas
y procedimientos que se denominan mecanica. Algo parecido sucede
con capitulos de la geologia o de la biologia. En la primera, se trabaja
con rocas sedimentarias, metamorficas o igneas, sus propiedades y
transformaciones, sus origenes y los datos que de ellas se derivan
para explicarnos el devenir del planeta; en la segunda, con células y
tejidos, con situaciones de irritabilidad y regulaciofiambién con
clasificaciones de seres vivos, su diversidad y evolucién.

Los dominios experienciales sobre los cuales trabajan cada una de las
disciplinas s6lo estan vagamente relacionados con la cotidianidad; se
trata mas bien de construcciones que han sido elaboradas por quienes
trabajan y han trabajado en la disciplina. Los fenbmenos que corres-
ponden a cada dominio experiencial y las reflexiones sobre ellos con-
ducen a explicaciones particulares de caracteristicas diferentes que,
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a pesar de ello, poseen similitudes muy interesantes y que podriamos
denominar como las caracteristicas del trabajo de los cient\feds.
moslas.

e Eltrabajo en laidentificacién y construcciéon del dominio experiencial
es colectivo. Esto quiere decir que es el colectivo el que identifica,
define y construye los fendmenos sobre los cuales se trabaja.

e Ensegundo lugaes también el colectivo el que valida la explica-
cion que sobre un fenémeno propone alguien. En otras palabras,
escuchada una explicacion a algo, el colectivo es el que determina
si realmente tal explicacién explica y entonces la acepta como una
explicacion valida dentro del dominio experiencial dado.

» Finalmente, la explicacidn sera satisfactoria no solamente si expli-
ca lo que se queria explicaino si proyecta nuevas problematicas
0 situaciones aun no consideradas. Se trata de las actividades de
anticipacién que han hecho posible el desarrollo tecnolégico.

A partir de esta caracterizacién de lo que es la actividad cientifica
gueremos plantearnos si es posible relacionar la clase de ciencias con
la ciencia disciplinariamente constituida, esto es, con la ciencia de los
textos, o con la ciencia contemporanea. Y la respuesta que se deriva
de nuestra experiencia cotidiana en el aula es que ello no es posible.
Mientras colectivamente no se haya constitaldiominio experiencial

al que se refiere la actividad cientifica, los enunciados y principios, las
leyes y expresiones que se aprendan careceran de significado.

En otras palabras, los enunciados, expresiones, formulas y algoritmos
son inseparables de los fendmenos que se construyen y de las expli-
caciones que se proponen, de tal manera, que no es posible avanzar
significativamente en una direccién (por ejemplo aprendiendolos

ciados) mientras no existan los fenébmenos, asi como no es posible apren-
der las explicaciones mientras no se haya requerido por urcaei

ni es posible aprender las respuestas mientras no haya interrogantes;
en fin, no es posible buscanientras no se sepa qué buscar

Por otra parte, debemos recordar que entre la ciencia de los textos y
manuales y la ciencia contemporanea existe una diferencia muy gran-
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de, en términos tanto de los significados como de la actualidad. Los
textos suelen jren el mejor de los casos, con unos 50 afios de atraso
respecto al desarrollo cientifico contemporaneo. No es raro que las
concepciones de causalidad, tiempo y espacio que se ensefian en la
Fisica se remitan a una fisica que en cuanto a concepcién del mundo
fue desacreditada a principios de este siglo.

Sino es posible la ensefianza de la ciencia de los textos ni tampoco de
la ciencia contemporanea, lo que en la escuela si es posible es la
actividad cientifica, en otras palabras, lo que si es posible es la cons-
truccion sobre el dominio experiencial que existe, que posee cada
quien y que todos poseemos. En otras palabras, a partir del dominio
experiencial que hemos ido elaborando colectivamente, es posible la
construccion y definicion de fendmenos, la busqueda de explicacio-
nes validas y la proyeccién de tales explicaciones a distintos ambitos.
Esto significa que no sélo es posible plantearse la actividad cientifica
como vivencia, sino para enriquecer el dominio experiencial, no con la
perspectiva de aproximarse al dominio experiencial de las disciplinas
cientificas constituidas, sino de enriquecer el domino experiencial que
poseemos.

Ahora bien, la ciencia contemporanea no se caracteriza por el con-
junto de resultados de la actividad cientifica, sino por la manera de

situarse frente a los acontecimientos, esto es, por un conjunto de va-
lores y actitudes. Los resultados (de los cuales los contenidos escola-
res son una caricatura) son efimeros, mientras los valores y actitudes
(habilidad en el disefio y voluntad en la blisqueda, por ejemplo) son

mas duraderos.

Vivencias de conocimiento

Lo que entendemos peivencias de conocimient@scolares son

actividades estructuradas en torno a preguntas legitimas de los alum-
Nos-como-grupo que apuntan tanto a la accién (por ejemplo en forma
de proyectos) como a la comprension (en la busqueda de explicaciones).
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Las vivencias de conocimiento se erigen sobre el dominio experiencial
gue comparten los estudiantes y por su estructura son similares a las
busquedas en la ciencia, aunque por su nivel son un entrenamiento
permanente en el hacer-de-la-ciencia. En este sentido son de impor-
tancia los siguientes aspectos.

El conocimiento es posible

En su desarrollo es permanente el reconocimiento que logra cada
quien y el colectivo de que es posible hacer conocimigéatas el

caso de los alumnos de la narracion inicial que eran conscientes de
gue lo que habian logrado es conocimiento y de que tal conocimiento
no existe consignado en ninguna parte.

Actividades con sentido

Cuando una actividad es una vivencia de conocimiento los protago-
nistas de ella saben en todo momento la razéon de sy Hacsus
busquedas y discusiones. Ademas, en cuanto muchas veces las pre-
guntas que se estudian son también inquietudes del maestro, se trata
de preguntas legitimas, no de situaciones en las que todos buscan lo
gue el maestro ya sabe.

Disciplina de trabajo

En estas actividades se da un verdadero entrenamiento en la cons-
truccion de la validacion. Los individuos reconocen al grupo como
referencia ineludible en la elaboracion de los fendmenos y en el reco-
nocimiento de una explicacion. Por otra parte, aspectos como el tra-
bajo en grupo, la divisién del trabajo, la sistematizacién de informacio-
nesy la habilidad para inventar montajes o inventar argumentaciones
destinadas a prohalustrar o poner a prueba afirmaciones, son inse-
parables de los derroteros de la actividad.
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Acceso a la informacién

En el desarrollo de las actividades se logra habilidad para acceder a la
informacion disponible que es pertinente para las preguntas que se
tratan de resolveEn este proceso la informacion se proyecta como
conocimiento en cuanto se utiliza con una finalidad determinada (para
la accién o para la comprension).

Con el advenimiento de la tecnologia contemporanea se ha hecho
mas evidente la diferencia entre conocimiento e informacién. Hoy en
dia casi toda la informacion que podemos necesitar se encuentra dis-
ponible en bancos de datos, enciclopedias, centros de informacion,
etc., y se puede acceder a ella con cierta facilidad, pero poseer la
informacién en si misma no es poseer conocimientos. La informacion
es importante, valiosa y sinénimo de poder sélo para quien sabe utili-
zarla y la utiliza, esto es, para quien la convierte en conocimiento. Si
esto no se cumple, si no sabemos cémo se utiliza o simplemente no la
utilizamos, es inutil y dificilmente podra verse como conocimiento.

Las fuentes del conocimiento

Uno de los elementos méas importantes de las vivencias de conoci-
miento es ir mas all4 de la autoridad como fuente de conocimiento.
En la medida en que la experiencia propia se valoriza, se recurre a los
saberes ancestrales o empiricos y se tienen en cuenta las intuiciones,
se va mas alla de la enciclopedia, el maestro, el especialista o el texto,
gue son ejemplos de la autoridad como fuente de conocimiento.

Las vivencias de conocimiento frente

a la rigidez de las exigencias

Es tal vez superfluo anotar las discrepancias que aparecen entre este
tipo de actividades y las exigencias que se derivan de los curriculos
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usuales. ¢ Con referencia a qué contenidos se evallan las actividades
gue son vivencias de conocimiento? ¢ Cémo mantener un aula silen-
ciosa y atenta a la autoridad cuando la actividad esta guiada por el
entusiasmo y el trabajo en grupo? ¢ Como prescribir qué temas deben
tratarse cuando los que surgen y entusiasman son desconocidos in-
cluso para el maestro?

Tales son ejemplos de la coyuntura del maestro. Se trata de elegir
entre la formacion de individuos que saben mucho pero que no saben
para qué sirven (¥ veces, tampoco que significan) los conocimien-
tos y la formacion de quiene® saben tantpero estan en capaci-

dad de inventar problemas, buscar informacion y organizarse en equi-
pos de trabajo.
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Especialmente en el caso de los nifios, la salud mental se
crea o se destruye en el hogar. La actitud mental del nifio
ante la vida es resultado de su experiencia del hogar y de lo
que en él sucede. Cabria llamar a esto la dimension humana
del disefio del hogar... El entorno hogarefio debe generar
esperanza para el futuro si se quiere que el nifio se convier-
ta en un adulto mentalmente sano.

B. Bettelheim (1982, p. 109).

0 podemos seguir quejandonos de la formacién de nuestros

bachilleres. Es necesario profundizar e inclusive especular so-
bre la situacion real de la formacion de nuestros jovenes, ir mas alla
de las evaluaciones, cuanto menos incompletas, de pruebas como la
del Icfes, y conjeturar acerca de las razones que podrian al menos
justificar la situacion yen tal tarea, identificar qué corresponde a la
escuela, a la institucién escolar

Ante todo veamos una de las posibles descripciones de la situacién en
el transito del nifio al adolescente, que gmedel ambito escoldEl

nifo pequeno, el nifio de nuestros grados 5° o 6° es usualmente una
persona entusiasta, optimista y comprometida con muchas de sus ta-
reas, no solo las escolares. Se siente un realjzatdtansformador

un constructqrun inventorEn los trabajos y proyectos escolares es-
tos nifios suelen trabajar en grupo y de manera muy racional se em-
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barcan en busquedas, exploraciones e investigaciones. Existe pues
una confianza enorme tanto en sus capacidades como en las po-
sibilidades que se derivan del trabajo en equipo. Estos nifios conciben
el futuro como una posibilidad que ellos mismos lograran construir

¢, Qué sucede luego? ¢ A qué se debe la transformacion que se opera
quizas a partir de los 12 o0 13 afios? ¢ Sera simplemente que sus uto-
pias se desmoronan por la irracionalidad que las sustentaba, o porque
fueron construidas por nifios que no habian identificado variables
determinantes, 0 sera que se trataba de visiones demasiado simples y
elementales? En otras palabras, podriamos pensar que tales utopias
se hubiesen destruido en cualquier circunstancia porque carecian de
coherencia. Pero, en udltimas, el problema no es ese: no se trata de
salvar las primeras utopias, se trata mas bien de salvar al individuo
capaz de construir utopias, al sofiagdorque lo cierto es que a partir

de entonces muchos de nuestros alumnos no vuelven asodns-

truir futuros, al optimismo. Podria decirse que para muchos de ellos
es como si el futuro no existiera. Y este es el punto sobre el que
gueremos aventurar algunas reflexiones.

Aproximacion a la realidad del adolescente

¢, Cual es la realidad que vive el adolescente que conduce posiblemen-
te a la pérdida de futuro? En primer lygaara todos nosotros es
claro que ello no depende so6lo de la institucion escolar; existen facto-
res derivados de la actualidad nacional, del pais, sus gentes, sus diri-
gentes, maestros y padres de familia; también del entorno, de la
cotidianidad, de los artefactos y la tecnoloyjdinalmente, también

de lo que se hace en la escuela. Y todo esto debe considerarse, aun-
gue la aproximacién que emprendamos sea muy superficial.

Preguntémonos: ¢Qué posibilidades existen para mantenerse en la
perspectiva de ser un transformaduor hacedgorcuando se descubre
por la cotidianidad que se vive en uno de los paises mas violentos del
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mundo, que nuestros dirigentes pertenecen a una de las clases politi-
cas mas corruptas, que casi todas las personas que nos encontramos
estan insatisfechas, no exactamente por no haber intentado realizar
sus suefios, sino por la impotencia ante las injusticias, por la impuni-
dad o simplemente por las trabas y aparatos burocréaticos que sélo
pueden superarse apelando a la trampa?

Por otra parte, en cuanto al entorno famili@s muchachos se en-
cuentran literalmente abandonados. No es sdlo que no sea posible
adquirir lo que se quisiera, o que no haya quien les repita constante-
mente que los quiere mucho y tal vez que son la razén de su existen-
cia, se trata de algo menos costoso. Nuestros muchachos carecen de
comunicaciones significativas en el hogdara muchos padres el
haber identificado un establecimiento educativo en el cual se confia,
es todo lo que deben hacer por la educacién de sus hijos adoles-
centes. Ademas de ello, es muy poco lo que se propicia, no hay tiem-
po para compartirpara tomar en serio las preocupaciones de los
muchachos, para tratarlos de acuerdo con su desarrollo. Mientras en
la comunicacién unos piensan en que sus hijos contintan siendo los
nifos de hace cinco o seis afos, los otros estiman que ellos ya estan
en capacidad de decidirlo todo y que sus problemas son problemas de
ellos.

Al respecto B. Bettelheim (1982) anota:

«...los padres no deberian sacrificar a sus hijos en aras de
sus propias angustias neurdticas... Los nifios son sacrifica-
dos por unos padres que les imponen la carga del futuro, ya
que desde edad muy temprana les hablan de su obligacion
de corregir los males del mundo. Otros padres sacrifican a
sus hijos en aras del futuro al insistir en que si quieren triun-
far mds adelante, deben dedicar su existencia actual a pre-
pararse y tienen que enfundarse la camisa de fuerza de la
educacion competitiva» (p. 81).

En muchos aspectos, el espiritu que invade a los adultos es el de la
afioranza de tiempos idos y un temor por el futuro: el mundo se va a
acabar el planeta se esta destruyendo, la contaminacion nos acecha
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y las fuentes de agua y de energia son insuficientes, y muchos asun-
tos mas. Casi que la filosofia de la cotidianidad se pueden sintetizar en los
versos de Jorge Robledo Ortiz, «Siquiera se murieron los abuelos»:

Hubo unaAntioquia de minars fuetes,
de arieros invencibles.

De musculos que alzaban el fudur
como vara de mimbr

Una raza enfentada a la montafia
con tes6n de aecife.

Siquiera se muriem los abuelos
sin la sensualidad de los cojines.

Pero, ¢hay razén para esta afioranza? ¢ Sera cierto que los tiempos
pasados fueron mejores?

Cuando volvemos los ojos a la cotidianidad, nos encontramos ante
realidades que estan alli, con informaciones disponibles, con posibili-
dades infinitas de comunicacién, pero que para nosotros carecen de
otro significado diferente al uso, al consumo. Hay algo que debe ser
claro para nosotros y es que el mundo ha cambiado, que la realidad es
otra. A diferencia de la época en que vivian los abuelos a que hace
referencia Jorge Robledo Ortiz, hoy el futuro —y no sélo el futuro
urbano- ya no depende del tesén con que se enfrenta la montafia o de
los musculos, ya no se necesitan los mineros fuertes. Nuestra reali-
dad inmediata requiere, para su comprensién, de algo mas que analo-
gias inmediatas.

Cuando mirdbamos el funcionamiento de un reloj hace veinte afios y
observdbamos los pifiones y seguiamos el movimiento de tales com-
plejos mecanismos, creiamos comprender algo, y en efecto, con se-
guridad asi era. Hoy cuando queremos «ver» como funciona el reloj,
nos encontramos con cosas que no nos dicen nada. Hoy cuando esta-
mos ante una fotocopiadora, o que miramos no nos dice lo que nos
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decia una maquina impresora de hace veinte afios en las tipogra-
fias. Para que lo que vemos nos diga algo requerimos de algo mas
gue los éganos de los sentidos, es necesario que aprendamos a ver
Aunque esta afirmacion es valida universalmente, en el caso que nos
ocupa el frustrado deseo de comprension puede muy bien conducir-
nos al desencanto puesto que ver a través de mecanismos es diferen-
te aver através de dispositivos. O nos refugiamos en la magia, inven-
tando explicaciones imposibles (cajas negras), 0 nos resignamos a la
ignorancia.

Este entorno nos conduce directamente al problema del conocimien-
to. Es posible que hasta hace poco tiempo el conocimiento escolar se
considerara articulado con las urgencias inmediatas. Los contenidos,
los métodos y procedimientos podian concretarse en soluciones
inmediatas. Hoy lo que se ensefia perdié en mucho su sentido de
utilidad y de contemporaneidad. Se ensefian resultados envejecidos,
no porque los consideremos importantes sino porque son los Unicos
gue sabemos. Y como tales resultados nos han sido transmitidos pun-
to por punto a través de los libros y los tiempos, se tratan como reli-
gién, con su caracter de revelacion, de absoluto y de dogma. Si para
algunos el acceso a la modernidad requirio del rechazo a la autoridad
del dogma, caracteristico de la religiowi(&a, 1994), en nuestra so-
ciedad tal transito parece cada dia mas distante en cuanto la ciencia
se concibe precisamente como religion: su origen es la revelacion, su
método, la interpretacion dogmatica.

Finalmente, en el terreno de las utopias sociales, hasta hace poco
tiempo podia concebirse que la corrupcion, la injusticia y la angustia
cotidianas podian ser caracteristicas Unicamente de esta forma de
organizacién social y que en realidad era posible pensar en otras, que
esas otras existian y que era valido sofiar y aun luchar por ellas.
Esa posibilidad, llamese ilusién o engafio, equivocacion o falacia,
ha dejado de existir: hoy oficialmente no hay alternativa (Fukuyama,
1993) y no hemos sido lo suficientemente imaginativos para concebir
otra.

127



¢Es posible pensar otra escuela?

Es en esta realidad en la que viven nuestros alumnos —especialmente
los de bachillerato— que requieren de suefios y optimismo. ¢ Sera posi-
ble que nuestra escuela sea capaz de ofrecer anclajes reales que
puedan sustentarlos? En nuestra opinion, tal es el reto de la escuela
de hoy: la construcciéon de razones para el optimismo. Construir razo-
nes para pensar en el futuro como algo que puede asirse o, al menos,
gue valga la pena vivirse.

En busqueda de alternativas

Ante todo, recalquemos que, como se desprende de nuestras conside-
raciones, tal responsabilidad no depende sdlo de lo que se hace en la
escuela, si se quiere que el joven recupere la capacidad de sofiar; en
ello debe empenfarse la sociedad en su totalidad. Al respecto enfatice-
mos, como lo sostiene Bernstein (1983), en que «la educacion no
puede suplir las fallas de la sociedad».

Es necesario que los muchachos rescaten la confianza en si mismos y
el orgullo de sentirse miembros de esta sociedad, que puedan creer
en su pais y en lo que en nuestra sociedad se esta dando. No se trata
de inventar mentiras, se trata mas bien de ver la verdad completa, de
ver que, paralelamente con los crimenes y escandalos, en el pais se
estan dando cambios importantes que requeriran, para que sean posi-
bles en el futuro, ciudadanos creativos e imaginativos que los hagan
realidad.

Estos tres afios de la Nueva Constitucion y los diez de la eleccion
popular de alcaldes son apenas el comienzo de una nueva cultura
ciudadana que sélo surgira cuando nuestra formacién y nuestros ha-
bitos derivados de la Constitucién de 1886 sean superados por una
forma diferente de ver la problematica social. Es necesario que
comprendamos que el nuevo ordenamiento previsto en la Carta no
apunta so6lo a lo politico sino que incide en una nueva forma de vernos
y de relacionarnos.

128



La utopia de una escuela para los jovenes

Para tranquilizarnos y vernos en perspectiva total, es necesario que
los muchachos piensen en lo que hubiese sucedido en otras ciudades
del mundo (por ejemplo en NueVark) si durante un afio hubiese

sido suprimida la energia eléctrica, como tuvimos que vivirlo en nues-
tro pais. O con lo que sucederia en paises como Canada si alli tuvie-
sen el mismo promedio de policias con que contamos aqui. De alguna
manera debemos oponernos a la imagen de pais y de ciudadano que
estan construyendo los medios de comunicacién y que sospechosa-
mente y de todas formas tratan de convencernos de que pertenece-
mMos a un grupo humano genéticamente pervertido.

Pero, por otra parte, debemaos valorarnos a nosotros mismos. Cuando
se habla con un joveny se le dice que en nuestro pais existen cientifi-
cos, posiblemente piense que se trata de una broma. Para muchos, el
conocimiento, para que sea verdaderamente tal, debe venir empa-
guetado de muy lejos; si algo se logra aqui jamas sera un resultado de
practicas sistematicas; se tratara, si es que se acepta, de un acci-
dente. Y si se afirma que poseemos problemas importantes de inves-
tigacion, pocas personas —incluso aquellas formadas en la cienciay la
tecnologia— lo compartirdn; segun muchos de nuestros investigado-
res, los problemas, para ser dignos de ser investigados, deben haber-
se formulado en otras partes.

Es conveniente, por ello, que los maestros nos informemos de lo que
se esta haciendo en el pais, de las investigaciones en recursos natura-
les, de los logros en medicina, de los trabajos en biologia, biotecnolo-
gia, genéticay antropologia; que conozcamos la importancia de nues-
tros artistas, pintores, literatos, masicos, etc. Si los maestros no lo
conocemos, poco podremos hacer para informar sobre ello a nues-
tros alumnos.

Es también conveniente que nos informemos acerca de los proble-
mas mas importantes que posee el pais en términos de energia y
comunicaciones, en agricultura y en climatologia a la par de los recur-
S0S que poseemos y que plantean vetas importantes para la investiga-
cion, la diversidad, la antropologia, los recursos renovables y las fuen-
tes hidricas. Al respecto, éstos constituyen buenos ejemplos.
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La imagen del pais que se debe construir en el alumno puede ser tan
luminosa o tan oscura como lo permitan nuestros conocimientos e
inquietudes. Y tal imagen puede o bien frustrar las ilusiones o propi-
ciar los suefios optimistas.

Con respecto a lo que se ensefia, es importante que redefinamos nues-
tras metas, que recordemos que estamos en un mundo en el cual es
mas trascendente el manejo de la informacion que la consecucion de
ésta. Nuestros alumnos deberan por tanto poseer la informacion que
sea necesaria para lograr la utilizacion adecuada de la informacion
misma. Y la informacién es util para lograr solucién a problemas, no
para repetirla.

Los ordenadores ldgicos, las redes de informacion, las grandes enci-
clopedias estan disponibles para todos y nos pueden repetir los datos
y férmulas tantas veces como lo queramos. Pero el entrenamiento en
la formulacién de problemas, en la busqueda de solucion a éstos, en la
disciplina de trabajo y en la voluntad que se requiere para superar las
dificultades, son aspectos que no se encuentran en las enciclope-
dias y que dificilmente se pueden transmitir de una persona a otra,
pues son fruto del trabajo personal y en equipo enfrentados a verdade-
ros problemas. A nuestro juicio ello es lo que debe construirse en la
escolaridad.

Una escuela secundaria organizada para construir el optimismo difi-
cilmente puede funcionar con maestros angustiados y pesimistas. Y
las peroratas usuales de congresos y seminarios pareciera gue constan-
temente estuviesen culpando a los maestros de los resultados que no
se obtienen en la escuela. La sociedad constantemente sefiala al maes-
tro como la mayor dificultad para lograr cambios y mejorar la calidad

de nuestros alumnos. Sin embargo, si los maestros estan angustiados
ello no es mas que el resultado de las exigencias vanas que la socie-
dad enuncia para los escolares. Nuestra sociedad exige titulos, puntajes,
resultados y primeros puestos en competencias inutiles. Y el maestro,
gue ademas de ser maestro pertenece a la sociedad, se embarca en
tal tarea. El maestro se angustia si no cumple con los programas, el
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maestro se angustia también si no sabe las respuestas a las preguntas
de los nifos.

Por otra parte, para nuestra sociedad, el conocimiento se circunscribe
a la memorizacion de datos, al enunciado de formulas y a la repeticion
de definiciones. Para la sociedad no es importante si los datos, las
férmulas y las definiciones son Utiles para algo, lo que se busca es que
se posean, como un bien mas en nuestra sociedad de consumo. Si el
padre de familia exige que su hijo lea, no es usualmente para que lea
los libros interesantes que existen en su casa, es simplemente porque
la lectura valoriza y en nuestra sociedad de consumo es conveniente
valorizar a los hijos. Por ello mismo, cuando termina un periodo esco-
lar, el padre anhelante pregunta por la nota, no por lo que se ha apren-
dido ni mucho menos por la utilidad practica de tal aprendizaje.

Ahora bien, si el maestro se angustia por no poder absolver las pre-
guntas de los nifios, ello es explicable. De acuerdo con la educacion
gue ha recibido y la concepcién que se tiene de maestro, éste es la
persona que responde a todas las preguntas. Pero el problema no
termina alli. Si un maestro se embarcara en una investigacion con sus
alumnos, las dificultades que seguramente apareceran en ella posible-
mente se convertiran en un problema terrible. En nuestras escuelas
dificilmente existen medios para aproximarse a una solucién. En los
colegios no existen libros de consulta para los maestros, ni equipos de
laboratorio, ni con quien consultar sus inquietudes: el maestro esta
literalmente abandonado. Una vez formado en las facultades de edu-
cacioén, se lanza a las aulas a repetir lo aprendido con muy pocas
posibilidades de mantener una formacién continua. A lo sumo consul-
tar& los libros de texto de los alumnos.

No se trata pues de identificar al maestro como el responsable de lo
gue pasa 0 no pasa en la escuela; el problema de la escuela es un
problema social y cultural. Mientras no atinemos a cambiar la imagen
gue tenemos de lo que debe hacerse en la escuela y de nosotros
mismos, poco podra hacerse en la escuela. Mientras pensemos en
una escuela para el tercer mundo, seguiremos teniendo una educa-
cion del tercer mundo. La educacién no sera de calidad si nuestros
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nifos salen mas pronto a trabaj@isi poseen respuesta a todas las
preguntas tramposas del final de los capitulos de los textos. Nuestra
educacién sera de calidad si logramos alumnos capaces de pregun-
tarse cosas, de embarcarse en la basqueda de solucion a ellas, de
trabajar en equipo y duefios de un optimismo que les permita sofiar un
futuro para ellos y para Colombia.

No se trata pues de graduar de bachiller a los nifios de 14 o 15 afios,
obligandolos a optar por alternativas para las que no tienen qué decir
y que se concretaran seguramente en una discriminacién entre po-
bres y miserables. Ni de atiborrarlos de contenidos absurdos que no
les permitan disfrutar de su adolescencia. Un individuo estara en ca-
pacidad de optar por una alternativa s6lo cuando conozca las alter-
nativas y éstas se encuentren para él en igualdad de condiciones; esto
so6lo se dara cuando se haya avanzado en estudios superiores. Es por
ello que en muchos paises se sale al mercado de trabajo sélo cuando
ya se han adelantado estudios de posgrado.

Hay que ser claros en cuanto a ciertas politicas en educacion, hay
gue reconocerlas como paliativos tercermundistas. Los nifios peque-
flos requieren de especialistas, no de madres comunitarias, y los nifios
de la zona rural de verdaderas escuelas, no de alternativas de emer-
gencia que a lo sumo garantizan a alguien que los cuide mientras sus
padres trabajan; y los muchachos que quieren entrar a la universidad,
de opciones que les permitan dar lo maximo de si mismos y demostrar
en la practica que son capaces, en lugar de examenes discriminatorios
gue justifican la carencia de cupos o de maestros de primer semestre
gue se vanaglorian de su saber mientras sumen en la angustia a los
alumnos mediante practicas tiranicas medievales.

Ahora bien, aun cuando es cierto que muchas de las deficiencias que
existen nos remiten a cuestiones sociales, algunas de ellas, que son
determinantes, estan en manos de la escuela. Si en la sociedad las
concepciones que predominan de escuela, formacion y conocimiento
son anticuadas y se oponen a una cultura académica, en ellas la es-
cuela puede influir mucho. Es mas, si en la escuela se logra una trans-
formacion de ellas, seguramente se daran pasos definitivos hacia su
propia transformacion.
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La utopia de una escuela para los jovenes

En primer lugarla escuela como un todo es la que forma, la que
educa al alumno. En otras palabras, aunque lo que sucede en el aula
de clase es importante, posiblemente es mas importante el ambiente
educativo. Y la constitucion de un ambiente educativo apropiado esta
en manos de la comunidad: alumnos, maestros y directiendo un

poco mas al fondo podriamos afirmar que, mas que las personas, son
las practicas y habitos lo que determinan muchos aspectos de la for-
macion.

» En una institucion en que las solicitudes se difieren, los tramites
se hacen eternos en su gestidn o existen privilegios para su consi-
deracion, se esta formando al alumno para que vea la sociedad
equivocada en que vivimos de manera natural y obre en conse-
cuencia.

e Enunainstitucion en que la participacion y la democracia se restrin-
gen a elegir y a delegar sus derechos en otras personas, se esta
apuntando a vivir en democracias formaleggmo sabemos,
engarfosas.

e En una institucién donde las conductas estan previstas puntual-
mente en manuales y reglamentos, existe poca posibilidad para
obrar autbnomamente, en vez de ello se estan privilegiando las
conductas de obediencia e irresponsabilidad.

* Enunainstitucién en donde el conocimiento se concibe como un
hecho ante el cual lo Unico posible es la repeticién y no como una
busqueda ante situaciones legitimamente problematicas para los
alumnos, se esta afianzando la idea del dogmay la revelacién.

Si el conocimiento no se concibe como algo que es posible asiapar
el alumno frente a la vida en sociedad y en su relacion con el conoci-
miento no logra una actitud de protagonismo, seguiremos formando
alumnos en la pasividad y el distanciamiento, en el mesianismo vy la
dependencia.

Pero para empezar a hacer esto se requiere de maestros que estén
dispuestos a sacrificar la privacidad de su practica cotidiana para
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someterla al juicio y consideracion de sus colegas, esto es, en un
proyecto colectivo que posiblemente es una de las alternativas para
superar nuestra ignorancia.

En otras palabras, pensar en la utopia de una escuela para los jévenes
requiere ante todo pensar en que los maestros han recuperado la
escuela, no para obrar de manera individualista, sino de manera auto-
noma, de manera colegiada.
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M ientras en la comunidad de educadores continuamente se vi-
ven cambios, como lo evidencian las iniciativas que surgen de
grupos de diversa indole, que por lo menos demuestran una preocu-
pacion por los niveles en la calidad de la educacién y buscan alterna-
tivas de capacitacion de maestros y de concepciones de su quehacer
educativo a través de muchas formas.

Mientras en las oficinas del Ministerio de Educacién se maduran pro-
puestas, algunas radicales, otras contradictorias, y muchas apenas
parciales, pero que, por las razones que sean, ponen en movimiento al
Sistema.

Mientras los investigadores nacionales y extranjeros han llegado a
concebir fallas lamentables en las practicas escolares que conducen
a redefiniciones acerca del trabajo escolar y a planteamientos nuevos
sobre los procesos fundamentales de la vida en la escuela, que se
derivan de hallazgos novedosos sobre las caracteristicas del aprendi-
zaje y sobre el papel de la pedagogia.

Mientras se cuestiona por muchos el papel de la escuela frente a la
sociedad y se reinicia una vieja discusién acerca del choque que en la
escuela se da entre dos culturas.

Mientras todo esto sucede en el exterior de las universidades... en las
aulas de clase continuamos testaruda y acriticamente estaticos en
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nuestras concepciones acerca del significado de la educacion, frente
a la cual no somos siquiera contemplativos sino, mas bien, anquilosados.

Las concepciones curriculares son hoy las mismas de hace decenios
y reflejan una vieja concepcion de formacion, que limita al estudiante

a aprender Unicamente lo que le ensefian, a esperar pasivamente a
gue se le forme y a que, por la paciencia que demuestra ante clases
inttiles y maestros autoritarios y enmohecidos, se le premie con un
titulo. El curriculo, tal como se concibe hggrantiza que las practi-

cas escolares se perpetlen por siempre, y hasta podriamos afirmar
gue los recién egresados son mas repetidores que los maestros repe-
tidores de nuestras escuelas comunes y corrientes.

Para ilustrar lo que se afirma consideremos la manera como se orga-
niza para el alumno su vida en la universidad: las actividades que
pueden realizar estan prescritas hasta en sus detalles minimos, los
planes de estudio establecen puntualmente las asignaturas (justamen-
te llamadas asi en cuanto son algo «asignado» desde afuera, sin par-
ticipacion posible de parte de quien se forma) ,de manera que, inde-
pendientemente de los individuos, todos deben transitar por las mis-
mas aulas, con los mismos maestros, con los mismos textos y con las
mismas notas. Si algo se enfatiza en la practica universitaria es que
se debe ser obediente. En este sentido no existe un espacio para la
responsabilidad, esto es, para hacer lo que se hace comprometido por
el sentido que se deriva de la comprensién.

Sin embargo, para los disefiadores curriculares no es suficiente la
rigidez de los planes de estudio. Parece ser que al hacer los planes de
estudio se concibe el «tiempo libre» como un pecado y es por eso que
los horarios se disefian de tal manera que facilmente un estudiante
debe permanecer durante cinco o seis horas «asistiendo» a clases, sin
tiempo para actuani atenderni pensarLos razonamientos se entre-

gan hechos y las formas de razonamiento deben memorizarse. En
este mismo sentido no es extrafa la exigencia de permanecer en la
universidad, asistiendo a clase, durante jornadas interminables que
suman mas de 25 horas semanales.
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Podriamos preguntarnos cudl es la concepcion de conocimiento que
subyace a estas practicas, qué se entiende por aprendipajpig

es mas grave, qué se entiende por formacion? ¢No es este régimen
antagonico con la actividad de busqueda que debe subyacer al logro
de conocimientos? ¢ No contradice esto las exigencias de «actividad»
y de «anomalia» que, como se sostiene modernamente, deben encon-
trarse en la base de las actividades de aprendizaje? ¢No se estara
formando un individuo pasivo, receptivo y no participativo, en una
sociedad en la que lo que se reclama con mas angustia es precisa-
mente la participacion? Y si lo que se esta formando son maestros,
¢no estamos corriendo el riesgo de que estos estudiantes, cuando
sean egresados y ejerzan su profesion, reflejen en tal actividad preci-
samente las practicas que vivieron en la universidad?

No termina con esto la critica al curriculo. Desde hace tiempo se ha
impuesto en la organizacién de los planes de estudio el criterio de
organizaciéon que se deriva de la yuxtaposicién de ensefianzas. Es asi
como se conciben «éareas insulares de formacion». Entonces el estu-
diante es objeto de un conjunto de practicas incoherentes y mutua-
mente contradictorias. No es extrafio en esta practica que unos do-
centes hablen mal de lo que otros hacen o que incluso consideren lo
gue ellos mismos realizan como de segunda clase (0 como costuras).
Dentro de este orden de ideas esta la estructuracion de los planes de
estudio con base en areas principales y areas secundarias, en areas
de formacion especifica y areas de formacion sico-pedagégica, etc.

Tenemos entonces que desde el punto de vista de la coherencia, los
objetivos, las metas o los propésitos de unos se ven en la practica
contradichos por las practicas que prevalecen para otros. Unos ense-
flan como los otros dicen que no debe enseffgrea.nombre de la
«libertad de catedra», cada docente, si demuestra un compromiso,
éste existe es con las asignaturas particulares, no con el curriculo que
usualmente es desconocido por todos. En general, tanto las areas de
formacion como las asignaturas que constituyen los planes de estu-
dios estan desarticuladas y dificilmente de sus contenidos puede
inferirse una concepcion acerca del papel de la escuela y del educa-
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dor frente a la sociedad, o frente a la cultura, o frente al conocimien-
to. Las concepciones acerca de estos asuntos se forman mas bien a
partir de la praxis escolar; tenemos entonces la escuela concebida
como reproductora de conductas y de valores sociales, la escuela
como agente que impone de manera acritica una cultura deformada:
la resultante de la cultura occidental y de la sociedad de consumo; el
conocimiento como una tirania segun la cual se deben aprender resul-
tados ycomo complemento, el aprendizaje de ellos concebido como
su repeticién, el uso de términos y la aplicacion de algoritmos.

Las nuevas perspectivas

Esta nuevamente sobre el tapete la discusion acerca de la formacion
de maestros para la escuela basica primaria. Se prevé que es necesa-
rio volver los ojos a lo que hacen las Normales y las Facultades de
EducaciénTodos sabemos que debe hacerse algo, que debe existir
una salida para propiciar una mayor claridad en la educaciéon. Sin
embargo, a pesar de las posibilidades que se derivan de la voluntad
del cambio, o de la voluntad de busqueda de alternativas, la situacion
puede empeorar si no atinamos a darle a la educacion el justo valor
gue le correspond¥a en otras oportunidades se han tomado medi-
das radicales para solucionar los problemas de la calidad o de la co-
bertura del Sistema y muchas veces los resultados antagonizan con
las metas buscadakal fue el caso de la instauracion de la doble
jornada.También sucedi6é algo semejante con la imposicion del Nue-
vo Curriculo. Y puede suceder también lo mismo con las medidas
recientes relacionadas con la Promocion Automatica.

Estos cambios provocan que lo que se hace en la escuela de hoy ya
no se pueda denominar como se hace cominmente con el adjetivo de
educacién tradicional. Lo que era la educacién tradicional, con maes-

tros de tiempo completo en la escuela, esto es, que tenian tiempo para
comunicarse entre si 'y con sus estudiantes; y con estudiantes de tiempo
completo en la escuela, esto es, que ademas de las actividades de
clase propiamente dichas, podian hacer tantas otras cosas porque la
escuela les pertenecia por todo el dia, se acab6 con la doble jornada.
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Aquella escuela tradicional donde el maestro por programa recibia un

listado de temas que debia cumplir durante el afio, pero sin una se-
cuencia prefijada, sin actividades prefijadas, sin objetivos especificos

y sin indicadores de evaluacion, se termind con el Nuevo Curriculo.

A cambio de ello tenemos maestros obedientes y angustiados por
la autoridad de los planes de estudio —que no se pueden cumplir nun-
ca—, maestros no comprometidos, en la medida en que lo que hacen
ha sido previsto por otros; y estudiantes que consideran que sus pen-
samientos son impertinentes en la medida en que sus inquietudes no
conducen a los temas previstos en el plan de estudios y en conse-
cuencia no hay tiempo para su tratamiento. La escuela donde habia
tiempo para todo, la escuela donde trabajaba un maestro preocupado
por sus alumnos y por su escuela, esa escuela tradicional ya no exis-
te. Lo que hoy tenemos es tradicional en cuanto a ciertas concepcio-
nes del conocimiento; pero como un todo, por el ambiente que se vive
en ella, nuestra escuela se ha ido despersonificando lastimosamente y
ya no es la escuela tradicional.

Pero lo que sucede en el Sistema —y nos referimos a la basica prima-
ria, pero podria incluir la reflexién sobre la secundaria— es coherente
con lo que se hace en las Normales y Facultades de Educaciéon. Y es
por eso que los maestros que habian sido educados para redactar
objetivos y para buscar actividades tipicas que aplicadas a cualquiera
produjeran los resultados que se deseaban, se han sentido realizados
cuando se les entregan tales supuestas soluciones para la ensefianza
de cada uno de sus conceptos-probléfaano tienen problema. Si

las dificultades persisten, ese ya no es su problema puesto que su
responsabilidad se ha transferido al disefiador curridDlaro que
tampoco tienen satisfacciones, puesto que éstas pertenecen también
al disefiador curricular

El valor social de la educacion

Cuando se considera la situacién desde otra perspectiva, el panorama
no es mas halagadors. Los maestros suelen quejarse de la poca valo-
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racién social que se tiene por el educaHsrcierto: socialmente sé6lo
personas realmente «raras» desean ser educadores. Y los educado-
res suelen avergonzarse de serlo. Un maestro de biologia se autode-
nomina bidlogo, uno de fisica, fisico. De manera que la autoestima de
los educadores es realmente precaria. Pero el valor de la educacion
0, mejor la devaluacién de la educacion no es patrimonio de una so-
ciedad mercantilista, ni de un maestro inconsecuente: la educacion
estd devaluada institucionalmente. Para verlo mejor pongamos dos
ejemplos.

Por una parte, mientras la formacion de otros profesionales esta en
manos de personas especializadas en tal profesion, la formacién de
los maestros esta institucionalmente en manos de cualquiera. A los
maestros los forman ingenieros, o arquitectos, o abogados, o fisicos, o
cualquiera. Lo que no se exige nunca es que quien forma educadores
sea un educaddxo se trata de minimizar la importancia que tiene la
formacion disciplinaria. Es claro que un maestro de fisica debe saber
fisica, y mientras su formacion sea mayanto mejarPero eso no
basta para garantizar que sera un buen maestro.

Posiblemente un buen fisico puede ensefiar muy bien a resolver pro-
blemas y a utilizar ciertas formas de razonamiento para enfrentar

ciertos problemas tipicos para la formacion de los fisicos, pero se ha
demostrado —y sobre ello existen multitud de evidencias— que eso ni

es fisica ni es lo que debe ensefarse a nivel medio (ni mucho menos
a nivel de basica primaria). Si la ensefianza en niveles basicos no
puede tener objetivos profesionales sino culturales, ya no basta ser un
experto disciplinariamente, se necesita ademas ser maestro.

Un segundo ejemplo se deriva de los tipos de escolaridad. Mientras
las profesiones «serias» y reconocidas socialmente se hacen presen-
ciales y exigen de la asistencia continua y reconocida de los maes-
tros, la formacién de los maestros de basica primaria puede hacerse a
distancia, como la de los radiotécnicos. ¢ Cudl es la argumentacion de
fondo para justificar tal opcion? Podria pensarse que es la Gnica ma-
nera de llegar a los maestros de provincia. Si eso es asi, deberia
restringirse a ellos, si tal educacion es posible. ¢ Sera que es posible?
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Y si es posible ¢ por qué la de los otros licenciados o la de otros profe-
sionales no es posible? A nuestro juicio, en la Universidad Distrital los
responsables de la Licenciatura en Educacién Primaria hemos coin-
cidido en que eso no es posible, a no ser que se piense en la formacion
de maestros en otros términos. No hemos logrado concebir la forma-
cion —y no solo la formacién de maestros— en términos distintos al
didlogo socratico. No hemos logrado reemplazar la discusion y polé-
mica en torno a problemas reales para lograr la formacién de la obje-
tividad a partir de la actividad discursiva. No hemos logrado alterna-
tivas distintas a la confrontacién de ideas para lograr la coherencia
del lenguaje y una actitud participativa. A nuestro juicio, el que la
Unica licenciatura que se ha ofrecido de manera generalizada a dis-
tancia, sea la licenciatura en educacién primaria, es un juicio de valor
gue valdria la pena estudiar mas a fondo.

Busqueda de alternativas

Si de mejorar la calidad de educacion se trata, debe pensarse como
salida Unica la investigacion. Es necesario un gran proyecto que per-
mita validar al Sistema Educativo. No se trata simplemente de tratar
de establecer si los resultados que se obtienen del sistema correspon-
den con los objetivos previstos por los planificadores curriculares. No
es simplemente una evaluacién puesto que podriamos discrepar en el
planteamiento de los objetivos mismos. Se trata de iniciar la discusion
tratando de estableger juicio de los educadores mismos, para qué

es o0 debe ser la escuela. Seguramente en torno a ello encontraremos
grandes divergencias. Y esos es importante porque promueve el de-
bate. Para muchos tales debates deben eludirse porque hay que bus-
car parametros precisos y medibles.

Sin embargo, tengamos en cuentaa que en la medida en que se privi-
legie una opcion derivada de esta objecidn, nos encontraremos con
gue se hacen tantas simplificaciones que la razén de ser de la educa-
cion termina convertida en palabras medibles pero superficiales. A
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mi juicio, la razén de ser de la escuela se fundamenta en la formacién
de ciudadanos. Y es por tal razon que planteo que el problema es ante
todo un problema cultural.

La meta «formacién de ciudadanos» debe calificarse. No se trata de
la formacion de cualquier ciudadano, que es lo que estamos haciendo.
Se trata de lograr ciudadanos optimistas. Es utGpico para algunos
pensar en que en nuestra sociedad puede haber ciudadanos optimis-
tas, pero creo que es una de nuestras grandes carencias y una de las
posibilidades para superar nuestras limitaciones. Lograr ciudadanos
optimistas significa lograr ciudadanos convencidos de que aqui se
puede hacer algo; convencimiento que se deriva del conocimiento de
nuestra historia, de lo que hemos hecho.

Por otra parte, lograr ciudadanos optimistas implica formar personas
gue posean confianza en su propia racionalidad desde el punto de
vista individual y colectivo. Asi mismo, formar ciudadanos optimistas
significa formar hombres contemporaneos, que posean herramientas
de andlisis y conocimientos que permitan la construccién de tal opti-
mismo a partir del saber y no de la ignorancia, de la razén y no de la
magia, de la ciencia y no del azar

Una investigacion que se proponga validar el Sistema Educativo nos
permitiria abordar el problema de la educacién con conocimientos
precisos de sus carencias y con elementos acerca de las causas de
ellas. Y entonces si podriamos proponer alternativas coherentes y no
soluciones evasivas y contradictorias.
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Introduccion

nuestro sistema educativo se presentan actualmente dos bre-

has que tienden a profundizarse. Por una parte, se encuentra
una distancia cada vez mayor entre el alumno y su quehacer en la
escuela, sobre todo cuando esta relacionado con lo académico. En
segundo lugaitenemos la separacién entre lo que el maestro hace y
su sentimiento intimo de realizacion. Estas dos circunstancias inciden
directamente en la actitud que desde la escuela se forma nuestra
sociedad frente al saber en general y frente al conocimiento cientifico
en particularEs asi como el conocimiento se valoriza exactamente
por valores que no le corresponden. Se aprende, por ejemplo, a leery
escribir -y se desea que tal aprendizaje se dé cuanto antes— en la
mentalidad de quien atesora una rigueza: una vez se lee y se escribe,
ya no se lee ni se escribe. Con el fin de verlo contundentemente basta
con leer las composiciones de los estudiantes (y a veces de los profe-
sores) universitarios, para no citar a otros profesionales.

Lo que estamos afirmando de la lectura y la escritura es valido tam-
bién para el caso de las matematicas, y mas adn para el pensamiento
matematico. En este mismo sentido, la situacion de la ensefianza de la
ciencia es patética: el resultado de las clases de ciencia (y de la ac-
cion de la escuela como totalidad) ha conducido a una idea deforma-
da de la ciencia misma y a concepciones ligadas mas bien al cienti-
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ficismo que a la formacién cientifica. En la escuela se ha logrado asi
mitificar la ciencia presentandola como una coleccion de resultados,
mostrando sus desarrollos como fruto de la genialidad de unos o la
buena suerte de otros, y reservando su comprension para mentes
especiales. En este mismo sentido, saber algo se identifica con defi-
nirlo y la explicacion se elude con la evidencia, convirtiendo a los
objetos, fendmenos y ecuaciones en simples cajas negras.

El alumno ante la escuela: un problema

de pertinencia

La brecha que afirmamos que existe entre el estudiante y su queha-
cer en la escuela se puede analizar desde diferentes angulos. En la
generalidad de los casos los programas, actividades y formas didacticas
no toman en consideracion ni lo que el estudiante sabe, ni lo que pue-
de saberni lo que quiere saheEstos tres aspectos, que podriamos
denominar epistemoldgico, sicoldgico y afectivo, convierten las acti-
vidades en algo distante no solo de los intereses y posibilidades de
comprension del alumno, sino de cualquier posibilidad de reconstruc-
cion del saber (proceso que debe subyacer en cualquier situaciéon de
verdadero aprendizaje).

Desde el punto de vista epistemoldgico debemos reconocer —como
ya se ha reconocido en muchas partes por diferentes especialistas e
investigadores— que el conocimiento no es un resultado, sino un pro-
ceso mediante el cual se pasa de una forma de representacion de la
realidad a otra, quizas mas elaborada y general; que las diferentes
formas de concepcion del mundo tienen elementos de validez; y que
el paso de una a otra (problema de la epistemologia) usualmente se
da en el proceso de confrontacién-negacion de presupuestos: cuando
pasamos de lo que pensamos a lo que deberiamos haber pensado. En
este sentido, la clase podria visualizarse como el transito de una for-
ma de interpretaciéon ingenua a otra (la del maestro, inspirada usual-
mente en el conocimiento cientifico).
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Surge aqui otro problema: ¢ Este paso de las formas de interpretacién
espontaneas a las formas formales de ver el mundo es Unico o, por el
contrario, entre éstas existen etapas intermedias de aproximacion
secuencialA nuestra manera de yéal aproximacion es gradual y

la tarea de la escuela es llevar al estudiante a tal ruta armado de una
actitud ante el conocimiento que le permita eventualmente ganar nue-
vas etapas de formalizacién creciefismemos entonces que la con-
cepcién de la clase misma plantea ya una primera dificultad. Usual-
mente el conocimiento que se logra en clase (si es que se puede
llamar conocimiento) se yuxtapone a los conocimientos anteriores del
alumno y consecuentemente aparecen dos fonomamatgonicas

(no reconocidas como antagoénicas por el alumno mismo) de interpre-
tacion del mundo: una para la clase y otra para la vida.

Desde el punto de vista sicologico, a pesar de las investigaciones y
planteamientos de la sicologia piagetiana porque usualmente se
malinterpretan, los criterios que determinan los contenidos y métodos
curriculares mas avanzados estan inspirados mas en consideraciones
de conveniencia y simplicidad que surgen de la ciencia ya formaliza-
da, que en datos particulares sobre la complejidad de los temas, con-
ceptos y contenidos. Aun cuando se tienen en cuenta, por ejemplo,
los estudios de desarrollo cognoscitivo, éstos se absolutizan hasta con-
vertirlos en una nueva «tecnologia». Al hacerlo se ignoran estudios
sobre la adquisicion de conceptos particulares (como la génesis del
concepto de rapidez de Piaget mismo), o la existencia de los desfases
horizontales (que forman a su vez parte de la teoria piagetiana del
desarrollo).

Se ha llegado asi —en el mejor de los casos, esto es, en los curriculos
mas desarrollados— a la pretensién de elaborar curriculos «logica-
mente consistentes», eligiendo contenidos que por su complejidad
podrian ser logrados por los estudiantes una vez se ha determinado
para ellos su nivel de desarrollo cognoscitivo. Esta meta es una qui-
mera, en primer lugaporque es ilusoria tal determinacion, mas cuan-

do se trata de cursos reales en cuanto al nimero de alumnos (posee-
dores de una historia individual propia en cuanto a conocimientos y
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experiencias); ademas, porgue una investigacion particular de cada
concepto en cuanto a sus caracteristicas de complejidad plantea una
empresa tan gigantesca para cada situacion especifica que no podria
completarse nunca; pero sobre todo, porque cambiar los contenidos
usuales por contenidos accesibles no soluciona mucho silos métodos
de trabajo no cambian gn especial, si no se tiene en cuenta la parti-
cipacion interesada del alumno en la actividad.

Si consideramos ahora el aspecto afectivo del alumno y nos pregun-
tamos por los vinculos que deberian existir entre sus preguntas, inte-
reses e inquietudes y lo que hace en la escuela, en particular en la
clase de ciencias; y si, a la inversa, inquirimos por la relacién que
logra establecer entre lo que aprende en clase y la vida cotidiana (su
vida cotidiana), no es dificil constatar la total separacién y aun anta-
gonismo entre tales pares de aspecfesemos pues que las pre-
guntas de la clase no tienen nada que ver con las preguntas del alum-
no (y quizas tampoco con los intereses del maestro); a su vez, que los
resultados de la clase tampoco nos llevan a ver el mundo de una
manera distinta. Son tantas las simplificaciones que se han introduci-
do, las idealizaciones que han sido necesarias para llegar a resultados
tedricos, que en el camino se le ha perdido a la clase de ciencias su
objetivo de estudio. La idea explicita que resulta de las situaciones
escolares es que la naturaleza que se estudia en clase y en el labora-
torio es otra naturaleza, diferente de la que vivimos cotidianamente.

El maestro ante la escuela: un problema de

compromiso

La brecha que tiende a profundizares entre el maestro y su quehacer
y, con ello, con su sentimiento intimo de realizacion, se deriva de mu-
chas circunstancias de las cuales enfatizaremos en dos: el problema
de formacioén y el problema de autonomia. Como veremos, son as-
pectos intimamente relacionados entre si y con otros como el régimen
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y los elementos de trabajo, las condiciones salariales y las formas de
relacion con los colegas. En cuanto a la formacion es conveniente
sefalar como desde hace mucho tiempo se ha enfatizado en formas
tecnoldgicas derivadas de dos posiciones: el positivismo en la filosofia
y el conductismo en la sicologi®esde la tecnologia se plantea, como
ideal dltimo y deseable de la educacion, el logro de conductas y obje-
tivos instruccionales «por encima de la formacién del maestro».

En este sentido, la meta que se propone tal programa es la concep-
cion de actividades que produzcan los objetivos deseables, indepen-
dientemente de los maestros que las ejecutan. Es por eso que para
muchos maestros el nuevo curriculo es una meta largamente espera-
da de acuerdo con su formacién: ahora si saben qué Teremos

asi que a medida que la formacién se hace mas precaria, el curriculo
se hace mas puntual. Y cuanto mas deficiente es la formacién, el
curriculo se convierte en una «camisa de fuerza» mas invulnerable.
La consecuencia inmediata es que los maestros terminan haciendo
cosas que no saben ni qué razon tienen, ni cdmo hacerlas de otra
manera. En muchos casos se esta ensefiando lo que no se sabe. La
implicacién para la educacion cientifica es el dogmatismo, el centra-
miento en definiciones y algoritmos, el descuido de los métodos de
trabajo ycomo lo deciamos anteriormente, el cientificismo.

El resultado de la formacion deficiente de maestros y del énfasis en
formas tecnoldgicas ha significado para el maestro la pérdida de su
autonomia: armado con su ignorancia frente a objetivos que debe cum-
plir y a un curriculo «puntual» que le sugiere qué debe hacerse, no
halla otra alternativa que convertir estas sugerencias en imposicio-
nes. Pero la autonomia es paralela a la responsabilidadmos

pues que como las actividades no le pertenecen, el maestro no esta

1. La concepcion fundamental en el conductismo es identificar el aprendizaje
con la adquisicion de conductas. Para la tecnologia la tarea de la clase es la
busqueda de situaciones que produzcan tales conductas. Estos planteamientos
estdn en la base de las concepciones curriculares actuales. El que en el disefio
de situaciones se utilicen algunos resultados de la sicologia piagetiana no cambia
la caracteristica tecnoldgica del curriculo.
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comprometido con ellas, el éxito o el fracaso son asuntos ajenos: no
ha sido él quien ha elegido los contenidos, ni quien ha optado por uno
u otro método, ni quien se ha propuesto los objetivos para la clase.
Asi, a medida que se avanza en la tecnologizacién curriseldrs-
tancia el maestro mas y mas de su propia actividad y del sentimiento
de realizacion individual que debe acompafiar la ejecucion racional de
una actividad.

Estas consideraciones explican al menos en parte que el maestro no
sienta la necesidad de la capacitacion, ni que sus preocupaciones al
comentar con sus colegas de trabajo se relacionen con su clase, ni
gue existan grupos de discusion sobre contenidos, métodos y resulta-
dos. Es que por falta de confianza en si mismo, las inquietudes no se
exteriorizan, ni se promueve su solucion a partir de la comunicacion
con sus colegas.

Algo sobre los métodos de trabajo

A las consideraciones anteriores relacionadas con el distanciamiento
entre el alumno y su quehacer y entre el maestro y su sentimiento de
realizacion, vale la pena agregar otros elementos que caracterizan a
la escuela de hoy y que refuerzan lo dicho hasta aqui. En primer lugar
y sin que haya mediado una exteriorizacion explicita, en el aula de
clase el compromiso frente al saber se ha asumido como individual.
Por otra parte, el conocimiento se ha valorado como un resultado,
minimizando en las actividades la busqueda y la creatividad y
enfatizando en acciones preformuladas como algoritmos, la aplica-
cion sin comprension de formulas, o el cumplimiento irracional de una
lista de acciones a realizar

Las dos cosas estan relacionadas puesto que, cuando se considera el
conocimiento como actividad, esta implicando el privilegio que se da
frente al tratamiento individual a las actividades colectivas, de explo-
racion, discusion y polémica, que implican la aceptacién, dentro de un
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ambiente de respeto y tolerancia, de la posibilidad que frente a un
mismo fenébmeno o situacion problematica no solamente existan dife-
rentes interpretaciones y explicaciones sino que se reconozca que
ellas merecen ser tenidas en cuenta. Cuando se considera al conoci-
miento como actividad, el tipo de actividades que resultan apuntan
hacia la formacién de actitudes de confianza en la propia racionali-
dad, objetivada en la posibilidad real de explicarnos el mundo. Se lo-
gra en su ejercicio el conocimiento y apropiacién de formas de traba-
jo que caracterizan al trabajo en la ciencia como la comunicacion, la
polémica, la disciplina de trabajo y la contrastacion experimental.

Pero un ambiente de trabajo como el delineado en el parrafo anterior
—cuando en la clase hay libertad de opinién y de blusqueda, cuando
entre los compafieros existe tolerancia y deseo y capacidad para sus-
tentar defender o refutar puntos de vista— es incompatible con la
existencia de actividades prefiguradas, con actividades que giran en
torno a teméaticas no interesantes para los alumnos y con maestros
gue a su vez no viven la clase como una busqueda y no aceptan la
posibilidad de arribar en las discusiones a puntos no imaginados desde
el comienzo. Un ambiente de trabajo como el propuesto implica una
concepcion diferente del aula y la asignacion de papeles distintos de
los usuales a la participacién del maestro y del alumno. Implica entre
otras cosas que no exista una brecha entre lo que el alumno hace en
la escuela y sus inquietudes, iniciativas e intereses; ni una brecha
entre lo que el maestro hace y su compromiso intimo de realizacién.

A manera de conclusion

Al considerar los asuntos planteados, se puede juzgar la situacién tan
complicada que se dificulta pensar en acciones que proeten
bios positivos en nuestro sistema escukamos algunas inquietudes.

1. Una de las consecuencias (y en el proceso ciclico, de las causas)
de los curriculos puntuales en los cuales el maestro pierde su au-
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tonomia, es su formacion deficiente. En este sentido si, como al-
ternativa para solucionar los problemas de formacién, el Estado
ha seleccionado una estructura curricular «a prueba de maestros»,
éstos, conscientes de la pérdida de autonomia que esta implicada
en ello y de los resultados negativos consecuentes para la calidad
de la educacién, deben propiciar precisamente la recuperacion de
la autonomia para asi, en la practica, por el compromiso que se
asume frente a si mismo y a su practica como docente, exigir
posibilidades y condiciones reales de superacion, capacitaciéon y
realizacion.

2. Ahora bien, si la formacion deficiente de los maestros es recono-
cida por quienes estan implicados en ella (Ministerio de Educacion
Nacional, Universidades, Facultades de Educacién, Centros Ex-
perimentales, etc.) deberiamos promover siendo consecuentes, que
se impulsara un gran debate nacional, un cuestionamiento sobre lo
gue se esta haciendo y de él, la manifestacion e impulso real de accio-
nes practicas concretas para mejorar la calidad de la educacion.

3. Finalmente, la idea de lo que es capacitacion debe debatirse. No
solamente se trata de mecanismos mediante los cuales se logren
mas conocimientos, mas datos y mas «férmulas». La capacitacion
debera apuntar como meta a cambiar la concepcién de la clase.
Una alternativa es pensar en ella como una exploracion conjunta
de maestro y alumnos en torno a problematicas interesantes para
todos, en la cual la profundidad a la que se llegue y la complejidad
de los temas que se traten no se determinen de antemano, sino
gue seran uno de los resultados de la clase misma. Una explora-
cion en la cual todos participan e intervienen activamente y donde
si el maestro gana liderazgo no sera por ser el maestro, sino por-
gue siendo adulto y poseyendo una formacion disciplinaria mayor
y mayor experiencia, vea mas que los otros y sea mas curioso y
recursivo que los alumnos. Una exploracion en la cual las palabras
del maestro no detienen las alternativas y propuestas de los nifios
con respuestas definitivas y frases elusivas, sino por el contrario
cuestionan las actividades, provocan la reflexion y abren constan-
temente nuevos horizontes frente al quehacer del grupo.
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La Escuela Pedagdgica Experimental como
experiencia e innovacion*






Recuento historico

Antes de abocar el concepto de calidad de la educacion, es con-
veniente abordar brevemente la historia de la Escuela Pedago-
gica Experimental (EPE), tomando como eje de la exposicion sus
planteamientos generales. Estai@p nos parece importante en cuanto

lo que la Escuela es hoy no corresponde a lo que se pensé un dia que
deberia seHoy, para muchas personas es, ademas de una institu-
cion de educacion formal, un laboratorio pedagdgien gonsecuen-

cia, un lugar en el cual se generan y expentan propuestas con la
presuncion de incidir en el Sistema Educativo Colombiano.

Cuando en 1977 iniciamos labores, cinco profesores de la Universi-
dad Distrital y una maestra a punto de graduarse como licenciada,
nuestra perspectiva se centraba, por una parte, en el pensamiento de
Jean Piaget y en especial en lo relacionado con la adquisicion de
conocimientos ypor otra, en la formacién de otros valores en la es-
cuela, valores que no atindhas a definir con precision, pero que se
relacionaban con la racionalidad, la honestidad ydaadad y com-
promiso del individuo para transformar su entorno. Para nosotros era
claro que el aprendizaje de conocimientos involucraba un proceso de
asimilacion y consecuentemente, que se hacia imprescindible ade-
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cuar los contenidos y temas al nivel de desarrollo cognoscitivo de los

alumnos. Esto nos planteaba la determinacion de lo que era posible
aprenderse en un nivel dado de desarrollo cognoscitivo. En sintesis, lo
cognoscitivo se constituyd en el centro de la actividad. El resultado

fue una redistribucion de temas y contenidos, que resulto ser diferen-
te al propuesto en tal entonces por el Ministerio de Educacién Nacio-

nal (MEN) como programas de estudio.

Hacia 1980 se dieron dos transformaciones radicales que nos lleva-
ron a emprender la investigacion en otras direcciones. Por una parte,
tomamos conciencia de la importancia del arte; por otra, nos plantea-
mos una busqueda dentro de parametros hoy denominados «constructi-
vistas». Lo primero condujo a privilegiar lo artistico dentro de las ac-
tividades escolares gon ello, a brindar una intensidad horaria que
hoy para bachillerato es de siete horas semanales, y a preferir para
tales areas a artistas profesionales frente a los licenciados en la ense-
flanza del arte. En cuanto a lo segundo, iniciamos una observacion
mas detenida acerca de las formas de explicacién de los nifios y de
sus procesos de construccidn. Aunque esta preocupacion ya estaba
presente en algunas de nuestras reflexiones anteriores (Segura, 1977),
fue en esta época cuando se convirti6 en un horizonte de trabajo
(Segura,1980, 1991).

A partir de este momento concebimos una didactica que logré estruc-
turarse hacia 1984 como lastividadesTotalidadAbiertas (ATAS).

Fue entonces cuando iniciamos nuestro primer Proyecto de Investi-
gacion formal, que nos financié Colciencias. Se trataba de explorar la
posibilidad de utilizar laBTAs en un curso de ciencias naturales para
lograr, sobre la base de la participacion, el compromiso y la pertinen-
cia, la comprension de lo que se aprende. Para nosotros era claro que
la ejecucion y éxito de un proyecto como éste en la EPE no significa-
ba que fuera valido para el Sistema Educativo, era necesario intentarlo
en condiciones tipicas: «en las aulas de ¢mylos maestros de hoy».

Fueron tales consideraciones las que nos llevaron a que en 1986 ini-
ciaramos un segundo proyecto de investigacion, también financiado
por Colciencias, que basicamente buscaba la identificacion de las po
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sibilidades y limitaciones de la alternativa didactica en situaciones ti-
picas.Trabajamos entonces con 10 profesores del Distrito en seis
instituciones publicas, en la clase de ciencias naturales, en sexto gra-
do (Seguray otros, 1989).

Fue paralelamente con la realizacién de este proyecto que en la EPE
comenzamos la cotmacciin de una concepcion, entonces descono-
cida para nosotros: el ambiente educativo. Por la observacion de mu-
chos resultados de diferentes areas y niveles, constatamos que lo que
realmente determina el conocimiento, las actitudes y valores, no son
las clases individuales, sino el ambiente educativo como totalidad.

En particular observamos que por ejemplo, independientte del
método de lectura y escritura que se utilizara (silabico, palabras nor-
males, globalizado, de texto libre, etc.), los muchachos uno o dos afios
después de su aprendizaje eran, frente a la lectura y la escritura,
indistin-guibles. Esto que anotamos para el caso de la lengua materna
es valido para las diferentes areas. Se inici6 asi la reflexiébn mas pun-
tual de los elementos del ambiente educativo.

Sobra decir que la década del ochenta fue muy rica en reflexiones y

en movimientos para la escuela, en sentido amplio. En el pais se de-

batia entonces sobre la tecnologia educativa y se cuestionaba cada
vez mas acerca del papel del maestro y del caracter y significado de

la escuela en la sociedad. La EPE no estuvo al margen de tal discu-

sién. No sélo participamos activ@nte en congresos y demas even-

tos sino que nos planteamos la problematica que estaba en discusion
en el interior de la Escuela.

¢, Como podriamos esperar que los alumnos lograran niveles de
autonomia (y deesponsabilidad) si sus maestrobedientemen-

te cumplian con @scripciones?gra una de las preguntas. No se
cuestionaban las prescripciones en cuanto a su validez o racionalidad,
sino simplemente, en cuanto a que eran prescripciones. Este cuestio-
namiento nos condujo hacia 1987 a repensar la formacion de maes-
tros, como aspecto nodal en la innovacién y a concebir la autonomia
del maestro en la direccién y organizacién del ambiente educativo.
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Es asi como, en la actualidad, cuando un maestro se vincula a la
Escuela, una de sus primeras tareas es la elaboracion de su programa
o plan de trabajo. Para ello existe total autonomia. En este momento
existen cursos paralelos cuyas actividades se orientan con planes de
trabajo difeentes. Esto es posible sobre la base de tres supuestos. En
primer lugar que el maestro sabe lo que va a ensefiar (si es maestro
de matematicas por ejemplo sabe matematicas). En segwado lu

gue el maestro es honesto, esto es, que va a hacer lo que él considera
gue es lo mejolY en tercer lugamgue existen suficientes ocasiones

en el entorno escolar (espacio-temporales) que permiten la comuni-
cacién entre maestros, por areas y por niveles.

Ya en épocas recientes se han dado otros hechos que nos han com-
prometido mas con el trabajo. En 1991 en el Concurso «Premio Na-
cional de Pedagogia», organizado por la Universideeridama y la
Fundacion Alberto Merani, fuimos distinguidos con el primer premio

en la categda de Innovaciones Educativas en la modalidad de edu-
cacioén formal. Asi mismo, en 1992dr@mos otra investigacion, fi-
nanciada por Colciencias, que actualmente esta en marcha. Se trata
de establecer hasta qué punto es posible transformar el ambiente edu-
cativo en una institién oficial. Trabajamos con tal meta en tres es-
cuelas publicas, Los Naranjos de Bosa, Acacias | de Ciudad Bolivar
y DianaTurbay I, del Suroriente del Distrito Capital.

Antes de terminar con el recuento histérico, conviene anotar que con-
sideramos que lo que hacemos sélo tiene sentido en cuanto pueda
inspirar transformaciones en el Sistema Educativo; por tanto hemos
emprendido tareas de comunicacion y divulgacién de experiencias y
resultados y acciwes que paralelamente con la labor docente, apun-
tan, no solo para los alumnos de la EPE, a ampliar tanto el conoci-
miento de nuestras posibilidades como ciudadanos como también a
crear perspdivas de realizacion individuales. Es asi como no sélo
participamos en eventos, sSino que MmEPMIisSmos organizamos al-
gunos de ellos, publicamos la reviBfanteamientos en Educacion
colaboramos en otras publicaciones nacionales e internacionales y en
el area de arte, prensamos recientemente un disco de larga duracion,
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interpretado por alumnos de la Escu®ea (a escuela al dis¢oEs
también por ello que participamos activamente en la organizacion de
grupos de fomento a la innovacion e investigacion, en la serie de con-
ferencias denominada «Encuentro con el Futuro» y en la discusion
permanente sobre temas de educacion «Ciclo de Debates» y en la
«Tertulia Pedagogica».

La calidad de la educacidon

La discusion acerca de la calidad de la educaciéon debe verse desde
diversas perspectivas. En primer lygss innegable que para todo

pais la educacion es uno de los principales factores de desarrollo. Es
por ello que como la situacién de cada nacion es diferente, el papel y
lo que se gmra del sistema educativo no son universales. Esto con-
duce a que las exigencias que se hacen a una educacion en términos
de calidad, no es la misma independientemente del pais de que se
trate. En segundo lugax través de la educacion debe verse también

la posibilidad de realiz#on individual.

De esta segunda exigencia se derivan también implicaciones diversas
puesto que en cierta medida el que la educacion sea una alternativa
real para escalar en la sociedad l@senas altos, es cada vez mas
incierto. Por otra parte, mientras para quienes se encuentran en los
niveles sociales altos es posible comprar la educacion que requieran
para mantenerse en ellos, para los niveles mas bajos el acceso a la
educacién esta relacionado muy poco conmbcimiento, la capaci-

dad de trabajo y la voluntad. Esto conduce a que quizas las exigencias
de calidad sean diferentes en cuanto son diferentes los estudiantes.

En tercer lugauna educacién de calidad debe posibilitar al individuo
situarse en perspectivas distintas frente a la realidad, esto es, que no
solo se forme en la tolerancia frente a otras opciones de interpreta-
cion, sino que él mismo acceda a visiones cuyas fuentes son distintas
y algunas veces antagonicial es caso del arte, las matematicas o

la ciencia, pero también el de las diferentes culturas.
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¢, Qué educacion requiere el pais como factor de desarrollo? Es claro
gue hoy no basta con g®er recursos naturales. Estos dejan de ser
un recurso real si ademas de ellos no poseemos el conocimiento que
lo posibilite. Los inmensos bancos genéticos que poseemos no signifi-
caran desarrollo para quien posea las especies, sino para quien las
patente. El conocimiento es una necesidad para el pais y consecuen-
temente, una prioridad en la escuela y puede, por tanto, constituirse
en un indicativo de la calidad de la educacion.

Exteriorizado de esta manera creo que casi todos podemos estar de
acuerdo en ello. El acuerdo se resquebraja, sin embargo, si conside-
ramos el significado del término. Cuando nosotrésamaos de cono-
cimiento no estamos queriendo significar solamente un catalogo de
resultados, de férmulas y procedimientos modernos, considerados como
el conocimiento de la contemameidad. Entendemos el conocimien-

to mas comda capacidad para conocer

Una referencia histoérica puede aclarar el asunto. Lo que diferencia el
conocimiento de la Edad Media del conocimiento del Renacimiento
no son sélo las nuevas formulaciones. Mas que eso son las relaciones
de los individuos con el conocimiento. Mientras para la Edad Media el
conaimiento estaba constituido por un conjunto de verdades e inter-
pretaciones distantes en cuanto se trataba de revelaciones, para la
sociedad del Renacimiento se trataba de algo tan cercano que era
posible de logramodificar y transformar en cuanto era producto de

la reflexion y el expemento y tenia como fuente Unica la naturaleza
(no los textos). Fue esta imagen de comdento la que permitié abo-

car con confianza y certeza los problemas y «descubrir» nuevas le-
yes naturales.

Esta idea de conocimiento se enriquece contemporaneamente en cuan-
to se toma cariencia del caracter humano de conocimientos y expli-
caciones. Los enunciados cientificos, de ser descubrimientos de le-
yes ocultas, se convierten en nuestros dias, en construcciones huma-
nas que aunque dan cuenta de los fenémenos, no se atribuyen el ca-
racter de ser «leyes naturales».
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Es por lo anterior que la escuela debe propiciar el conocimiento no
s6lo en términos de resadlo, sino y fundamentalmente de capacidad

de conocerY nos planteamos esto porque cdesaimos que nuestra
sociedad no requiere en principio de quienes sepan una coleccién de
regpuestas a problemas ajenos y jamas planteados, sino de quienes
estén en capacidad para par problemas, de apropiarse de ellos y

de embarcarse en la busqueda de soluciones con plena confianza en
su propia racionalidad.

Ademas, estamos convencidos de que la busqueda de soluciones a
los problemas e incluso su identificacion no depende de la genialidad
individual sino del trabajo en grupo, de la capacidad de trabajar en
equipo. Consideramos pues que si la escuela logra esto, alcanza, en
cuanto al conocimiento, una educacion de calidad.

En cuanto a la realizacion individual, estamos convencidos de que
debe recobrarse el valor del saber e iniciarse una tarea global en
contra de imperativos culturales que lo han devaluado hasta tal punto
gue no se concibe como una posibilidad real para llegar. &lser
conocimiento se ha reemplazado por titulos y recomendaciones que
hacen el papel de amuletos. El éxito se hawddilo mas con la bue-

na suerte que con las capacidades y el conocimiento. El futuro de-
pende mas del azar que del trabajo y la persistencia.

Por otra parte, en nuestra cultura, nuestroslenoas y carencias se
mantienen ignotos mientras no exista una misién extranjera que, re-
pitiendo constantemente la leyenda aborigen de Bochica, no nos los
descubray nos dé las soilones. Es por ello que concebir una educa-
cion de calidad en nuestras aulas debe ser sinbnimo de lograr en los
alumnos confianza en si mismos, en sus capacidades y en las posibi-
lidades de trabajo en equipo. Es claro que esta confianza en si mis-
mos, no puede restringirse al dominio Unico de la cienciay la tecnolo-
gia, sino que debera proyectarse desde otras perspectivas como el
arte o la especulacién humanistica.

Estas concepciones nos han llevado a buscar las formas de trabajo y
alternativas didacticas y pedagdgicas que conduzcan a su realizacion
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en la practica. En particular vale la pena anotar el ambiente educati-
Vo, los sistemas de evaluacion, AagividadesTotalidadAbiertas y
los proceos de constitucion de un equipo de trabajo.

El ambiente educativo

Si bien es cierto que uno de los elementos nodales de cualquier es-
cuela es el conocimiento, también lo es que por el significado que se
asigna a éste, las relaciones usuales entre alumnos y maestros se
vean restringidas a situaciones de clase. Lo usual es que el alumno
conoce a su nestro a través de la clase y el maestro conoce a sus
alumnos por su participacion en clase, por las respuestas a sus cues-
tionarios o por sus calificaciones. Cada quien conoce del otro sélo
una parte, podriamos deainetaféricamente, que conoce la cabeza.

La situacion es mas grave scoedamos que lo que el maestro dice
puede no ser de él, puede ser de un libro o ser una leEaipoco

lo que el maestro conoce del alumno es del alumno. Son dos descono-
cidos. La esuela es completamente distinta si el maestro se relacio-
na dandose como totalidad a su alumno, si el alumno lo ve en sus
dimensiones humanas totales, con sus carencias y defectos, con sus
aficiones y miedos, con sus incertidumbres y errores.

La escuela cambia de imagen para el alumno y para el maestro si las
sanciones que se aplican no corresponden a la ejecucion de un regla-
mento sino a consideraciones contingentes, circunstanciales y subje-
tivas; si la «evaluacién» no pretende ajustarse a los criterios «objeti-
vos» de un notario que expide una constancia, sino que se convierte
en un dialogo entre protagonistas sobre situaciones vivenciales. A la
inversa, la escuelay el significado de lo que en ella ocurre es diferen-
te silos alumnos son vistos en staliolad por sus maestros y por sus
compafieros. El ambiente educativo que se genera exeston-
mativo no sélo para los alumnos, sino también para los maestros.
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La evaluacion

En cuanto a la evaluacién, hemos suprimido en la Escuela cualquier
referencia a la calificacion, esto es, a las notéageMolina, A.,

1992). La evaluacion consiste en un «alto en el camino» que se lleva
a cabo con frecuencia y que permite a cada quien (alumno, maestro y
grupo) juzgar la calidad y compromiso con el trabajo que se realiza. El

gue exista este tipo de evaluacion no significa ni que hayamos implan-

tado la promocion automatica, ni que nadie tenga, por ejemplo, que

repetir un afio escolar; ni mucho menos que ya hayamos solucionado
todos los problemas relacionados con los procesos evaluativos.

Una de las razones que nos han llevado a laredicion de las califi-
caciones es la devaluacién del conocimiento implicada por las practi-
cas que las acompafan. Los estudiantes usualmente no estudian para
sabey sino para pasabOtra razén fundamental es que si lo que
priorizamos es la imagen de conocimiento que se construye y no los
resultados, leyes o procedimientos, es muy dificil inventar estrategias
gue permitan asignar valores numéricos al proceso mediante el cual
ésta se construye.

La organizacion de la clase

LasActividadesTotalidadAbiertas (AT/As) son una concepcion de
clase (Segura, 1991; Segura y Molina, 1991). Esta se origina de las
siguientes reflexiones.

1) El estudiante antes de la clase ya posee un conjunto de conoci-
mientos acerca del mundo y en particular acerca de lo que sera el
tema de la clase, conocimiento que hemos denominadoniaste
gue debe ser tenido en cuenta puesto que se constituye en el codi-
go y mirada a través de los cuales ve la realidad.
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2) Los estudiantes poseen interrogantes e inquietudes acerca del
mundo en que vivimos. Estas inquietudes, a diferencia de los te-
mas prefijados externamente como programaciones, si pueden
constituirse en problemas legitimos alrededor de los cuales puede
girar la clase.

3) El nivel de complejidad con que se tratan los temas y problemas
gue se estudian estaeleninado por las posibilidades cognoscitivas
de los alumnos y no por exigencias predeterminadas externamente.

Sobre la base de estos presupuestos consideramos que las activida-
des deben originarse de gomtas e inquietudes de los alumnos y
explorarse en sus multiples conexiones. Las discusiones y propuestas
experimentales deben enunciarse en términos de los alumnos y no del
maestro. El proceso de construccion del conocimiento debe privile-
giar, por tanto, las aproximaciones de los alumnos de tal manera que
sean sus formulaciones el elemento dinamizador de la clase. Sobra
decir que el tratamiento de los problemas se da en grupo. En esta
concepcion el maestro es un orientador de la discusién, un
«preguntador», esto es, alguien que, sabiendo mas, pagaefie

liderar las busquedageamos dos ejemplos:

1. Hace algin tiempo un estudiante de grado décimo inte-
rrumpio abruptamente en la clase de fisica con algunas con-
sideraciones por demds ajenas a lo que tratdbamos.

«¢Es posible hacer un tunel que una a Bogotd con Buenos
Aires?», inquirid.

Quiero anotar que lo que se estaba discutiendo en tal mo-
mento no tenia nada que ver con la pregunta de Camilo. Sin
embargo, la inquietud no solo interesé al maestro, sino que
inmediatamente los compafieros también se sintieron tenta-
dos de opinar y en efecto opinaron. El asunto es que el curso
se dedico a estudiar cudles serian las caracteristicas de tal
tunel, su longitud, su tamarfo, la inclinacion con respecto a
la vertical, con qué deberia construirse, etc.

Creo que a raiz de tal actividad los muchachos y el maestro
aprendieron mucho mds de geografia que de fisica. Aunque
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no era lo unico que se hacia, la actividad se mantuvo como
centro de la clase por cerca de un mes. Un dia Camilo, en
una hora de recreo, abordo al maestro.

«Oye, é¢sabes qué estoy pensando? Pero no me vayas a
decir que estoy loco, aunque de verdad creo que estoy loco.
Es que ese tunel que une a Bogotd con Buenos Aires, a pe-
sar de que es recto, realmente no es recto porque hasta la
mitad es bajando y de ahi en adelante es subiendo, es decir,
es como dos planos inclinados que se unen. Lo que no en-
tiendo aunque sé que tiene que ser asi es como una recta es
a la vez recta y dos planos inclinados...».

En la clase siguiente se consideraron las inquietudes de
Camilo.

2. Un dia los muchachos también de décimo decidieron es-
tablecer qué cantidad de oxigeno producia el bosque del
colegio. La cuestion tiene sentido puesto que es mucha la
insistencia cotidiana sobre la importancia de los drboles y
en general de la vegetacion para la produccion de oxigeno.

El problema era realmente cautivante, y lo era para todos.

Pues bien, la actividad en la clase de quimica y en otras
clases se concentré en buscar la solucion del problema. Y
hubo necesidad de establecer métodos para determinar la
cantidad de oxigeno que produce una hoja de cada especie.
Constatar que lo que se produce en el tubo de ensayo, esto
es, que esa burbuja es de oxigeno. Y luego tuvieron que
calcular cudntas hojas hay en un drbol (por ejemplo en un
arraydn o en un eucalipto) y también establecer cudntos
drboles de cada especie existen en la zona y lograr, final-
mente, para un afo, el numero de metros cubicos de oxige-
no producidos. El resultado no importa, pero lo que si es
cierto es que lograron ademds de un resultado muchas otras
cosas.

Estas caracteristicas de la clase conducen al enunciado de progra-
mas en términos muy precisos en cuanto a ciertas actitudes y valores
como la tolerancia, la capacidad de argumentacion, la habilidad para
formular hip6tesis e identificar variables y la persistencia frente a las
dificultades; y muy laxos en cuanto a los temas de estudio. Espera-
mos que a través de los problemas que se estudian sea posible abor-
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dar, por ejemplo en Fisica, la teoria de la estructura de la materia, el
movimiento, las leyes de conservacion, los circuitos eléctricos, la pro-
pagacion del calor y otros temas que se incluyen en cualquier progra-
macion usual. Es claro también, que esta concepcion de clase es an-
tagdnica con los libros de texto como guia para el trabajo, aunque
reivindica su existencia como elemento de consulta.

En cuanto a la formacién artistica propugnamos porque cada curso
se convierta en un grupo, ya sea de musica, de teatro o de danza sin
exclusién de nadie. Lo mismo sucede en la exploracion en artes plas-
ticas. En estas actividades no se trata de privilegiar a «los mas dota-
dos» sino presamente de propiciar que, sin olvidarse de los mas
dotados, los menos dotados accedan paalagnte a niveles mas
altos con respecto a sus propias realizaciones.

La constitucion de un equipo de trabajo

¢, Coémo ha sido posible el desarrollo del proyecto (en sus 17 afios de
existencia) sin contar con un grupo de maestros estable? La inestabi-
lidad de la planta de personal es una caracteristica que nos ha pre-
ocupado desde hace mucho tiempo y que recientemente se ha venido
discutiendo por profesores y padres de familia. Y el asunto es claro,
la movilidad profesoral no permite la ebeiscia de proyectos particu-
lares estables (de area, de nivel o de ambiente educativo) guapre

ta inicial es entonces mas pertinente.

La explicacién que aparece sin pretenderse que sea la Unica, ni la
mas determinante esté vinada con el ambiente educativo. Cuando

un maestro se vincula a la Escuela, lo Unico quemodgresumir

con algun grado de certeza se relaciona con su formacion disciplina-
ria 'y su apduora a la novedad. En cuanto a su formacién posterior
ademas de la exigencia institucional de organizar autbnomamente su
tarea como docente y de enfatizarse en la no existencia de notas en la
evaluacion, el resto corre por cuenta del ambiente educativo.
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Los alumnos, que si tienen cierta permanencia en el Proyecto son tal
vez los primeros en juzgar lo que el maestro hace. Y no es raro el
caso en que al constatar ciertas formas de trabajo didactico manifies-
tan: «Tu no conoces el Byecto, aqui no se trabaja asi. Nosatr

te vamos a ayudartJn segundo elemento lo constituyen los com-
pafieros de area quienes en las discusiones semanales comparten ini-
ciativas y preparan conjuntamente el trabajo. De parte también de los
maestros surge un control y colaboracion a través de los Directores
de Grupo quienes continuamente estan evaluando el trabajo que se
realiza en su nivel, planteando dificultades y haciendo sugerencias.
Finalmente, el grupo de maestros como colectivo comenta y aporta
permanentemente iniciativas en las reuniones diarias de «fin de la
jornada» que se llevan a cabo todos los dias entre las 12:30 y la 1:30
de la tarde. Una mencion especial merecen los comentarios de los
padres de familia, quienes también poseen cierta estabilidad en el
Proyecto.

La inestabilidad del grupo de trabajo se debe en parte al caracter
innovativo de la experiencia. No cualquier maestro coincide con los
propésitos y caracteristicas del proyed@mbién es de importancia

el nivel de remuneracién de los maestros. Muchos de ellos tienen que
abandonar la EPE porque tienen ofertas mejores de otros planteles.
En fin, otros se van de la Escuela debido a otras perspectivas de
estudio o de ocupacion.

Indicadores para evaluar la experiencia

Es natural que una organizacién escolar y una concepcion de escuela
fundada en estos términos plantee muchos interrogantes y suspica-
cias en torno a sus resultados. Es por ello que conviene explorar algu-
nos indicadores que podrian ser Gtiles a tal respecto. Recordemos sin
embargo que aunque aparentemente existen parametros de trabajo
establecidos y que éstos parecen definitivos, por definicion, la Escue-
la se ha propuesto una busquedtaen 1987 anotabamos coémo el
guehacer en la Escuela podria definirse en estos términos:
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«Se trata de concebir una institucion en la cual no todo estd
resuelto. En la cual pueda pensarse en alternativas de orga-
nizacion, donde se enfatice en el trabajo colectivo. No se
trata entonces de pensar en el disefio de situaciones que
inspiren desde el exterior confianza y seguridad. Por el con-
trario, se trata de propiciar situaciones problemdticas que
deberdn enfrentarse colectivamente para su solucion, pro-
piciando asi una actitud de confianza en si mismos y en el
colectivo. Y este planteamiento irrigard el que hacer total de
la escuela creando un ambiente educativo que a la par que
se proyecte hacia el conocimiento, procure una formacion
de valores donde la autonomia y la responsabilidad orien-
ten la cotidianidad».

Las inquietudes con respecto a lo que estamos exponiendo se pueden
presentar a tres niveles. En primer lugadria preguntarse si lo que
planteamos es conveniente. En segundo, si es posible en la practica.
Y, en tercero, con qué éxito se ha aplicado. En cuanto a lo primero,
nos remitimos a nuestra justificacion previa y evidentemente, es ma-
teria de discusion. En cuanto a la segunda pregunta veamos algunas
opiniones de estudiantes de la EPE, que pueden geatiless. (Las
entrevistas corresponden a un trabajo de evaluacion que estamos
adelantando d@galmente y fueron grabadas en junio de 1992).

Opiniones de algunos alumnos antiguos de la EEP? (10 a 12
afios de permanencia) con respecto a los alumnos que ingre-
san al bachillerato (alumnos nuevos):

Al principio los nuevos llegan todos santicos, participan en
clase, hacen tareas, no capan clase, pero cuando se dan
cuenta que no los presionan, de que no hay exigencia, ni
notas y que no los suspenden, se dejan y se tiran a la locha.
Toman la libertad de acd para experimentar, les toca pasar
de unas normas cerradas a unas abiertas y se despelotan,
luego se ven obligados a hacer propuestas pero estdn acos-
tumbrados a que todo se les de hecho. Al final de afio se dan
cuenta que no han hecho nada y que van atrasados, enton-
ces se sorprenden.
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Cuando ellos llegan acd traen muchos conocimientos de
biologia, naturales, matemadticas, sociales; pero en el mo-
mento de hacer algo manual no pueden. En los otros cole-
gios no les dan teatro, musica, pintura, eso les parece nove-
doso y les gusta. Es fijo que una muchacha que venga de
colegio de monjas lo Unico que sepa tocar sea flauta dulce,
ven un tambor y se vuelven locos.

Los nuevos se rigen unicamente por lo que dice el profesor,
o se pegan a los libros y creen que estos tienen toda la
verdad. Creen que se trata solo de memorizar y traer un
montdén de recuerdos y de formulas pero no saben sustentar
sus ideas. Discutir les parece bobisimo, salen con sus for-
mulas y no pueden apartarse de ellas. Aqui hay que argu-
mentar, si no se sabe la formula se discute hasta que se
llega a ella, cuando se les pide ir mds alla se frenan.

Un problema grande de los nuevos es que ellos no estudian
por aprender, sino por la nota. Estdn acostumbrados a que si
sacan buenas notas los premian, no estudian por responsa-
bilidad de aprender, ademds una nota no mide lo que una
persona es capaz.

La adaptacion tiene que ver con la responsabilidad. Noso-
tros hacemos mds o menos lo que queremos, pero ellos se
han dado cuenta que es diferente el modo de hacer de no-
sotros al de ellos, nuestra libertad tiene que ver con el estu-
dio. Para entender lo de la autonomia hay que pasar por un
proceso largo que consiste necesariamente en tener pro-
blemas, en pasar por diferentes situaciones, dialogar, bus-
car ayuda y dejarse ayudar, sobre todo discutir y entrar en
polémica con los compaferos. Para un muchacho que ven-
ga de un colegio tradicionalista acostumbrado a la presion,
le es dificil entender todo eso y puede interpretarlo como
que la libertad es vagancia.

Opiniones de alumnos de bachillerato nuevos, luego de seis
meses de permanencia en la EPE:

Parece que el pénsum académico de la escuela es bajo,

que le exigen a uno si, pero son dos tipos de exigencia
diferentes. La exigencia de un colegio tradicional es apren-
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der todo memorizando, es simplemente la mecdnica y aqui
le estdn exigiendo a uno el razonamiento, mds sin embargo
yo creo que para que este proyecto fuera 100% casi perfec-
to, le haria falta un poco de eso, que ese razonamiento fuera
acorde con un pénsum alto, eso seria para mi lo Unico que
le falta, eso.

Yo creo lo contrario de él, primero que todo en los colegios
tradicionales, pues si, hay un régimen muy alto y hay que
memorizar demasiado, pero no es lo mismo que acd, son
cosas muy diferentes, aqui se trata es de ver las bases de
cada cosa y entonces si uno tiene las bases puede princi-
piar a sacar muchas cosas que en la memorizacion no va a
sacar, por ejemplo en los colegios en que yo he estado siem-
pre tratan de ser muy rigidos en el método y aqui no. Aqui lo
hacen ver que uno tiene que tener esa responsabilidad,
estudiar por uno y no por saber eso y que lo estén obligando
y por una nota, sino porque uno quiere aprender lo que a
uno le gusta aprender cosas nuevas y de ahi sacar la meto-
dologia para tener bien las bases. Entonces lo que yo digo
es que me gusta el colegio, no creo que sea un nivel bajo
académicamente, el bajo nivel es de cada uno.

J.D.: Uno sabia, por la nota, como iba; ahora écomo saben
ustedes como van?

Yo creo que es mds que todo de conciencia, de evaluarse
uno con la verdad, de decir yo he rendido o no he rendido,
es un método de evaluacion personal.

J.D. ¢éY usted lo hace?

Si, por ejemplo ultimamente me ha ido muy regular en espa-
Aol, mal, entonces para uno poderse evaluar y saber real-
mente como va, debe ser muy honesto con uno mismo. Por
ejemplo en este momento diria que en espafiol me ha ido
mal, pero también reconozco y admito que en matemdticas
me ha ido muy bien. Entonces es mds hablar con la verdad y
ser honesto consigo mismo. Porque ademds las notas, yo
siempre he pensado que las notas no son la medida de lo
que uno sabe, ni dicen realmente lo que uno sabe.
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Opiniones de unas alumnas que estuvieron un afio fuera de la
EPE, y regresaron:

D.E.: Por ejemplo porque yo vengo con todo memorizado. J.
(un profesor) me decia eso, por ejemplo que yo me memori-
zaba todo en dlgebra... pues yo me tuve que memorizar to-
do, que logaritmos, que una cantidad de vainas que claro
me quedaron en la cabeza. J. me preguntaba una cosa y yo
le respondia un libro completo y todavia estoy haciendo asi,
no he podido olvidar todo lo que memoricé, pero yo creo
que poquito a poquito me voy acostumbrando a esto y a las
preguntas y a que pueda pensar por mi misma y no por un
libro, é¢ya?

G.: Sefialaste que habia una gran diferencia entre el mundo
de afuera y el de acd, dentro de esa diferencia quisiera sa-
ber como era la relacion con los maestros y qué maestro te
impacto asi positivamente o qué eran aquellas cosas bue-
nas que dices que habia en el otro sitio; qué son aquellas
que encuentras acd y cudles son las que estds en contra
con las que hay acd y alla?

D.E.: Las relaciones con los maestros eran muy frias y alld se
trataban era como maestros, no era como compaferos, no
se podian encontrar, era imposible, era una relacion dema-
siado seca y habia un margen muy grande entre ser maestro
y ser alumno, era un espacio que habia demasiado grande,
igrandisimo!, uno nunca podia llegar a sentir alguna amis-
tad con un maestro, era imposible, ademds que era prohibi-
do. Bueno, yo me he puesto siempre a comparar, que el X (el
otro colegio) era asi, y la EPE asi. Yo estoy de acuerdo con la
organizacion del X que era muy buena, todo lo administrati-
vo, era muy grande, eso me gustaba muchisimo: en la cafe-
teria, en todo, y nunca hubo ningun problema.

J.D.: En lo académico?

D.E.: Es un estilo tradicionalista, de memoria, el que tenga
mds memoria es el mejor, acd en la EPE tu te ganas todas
las cosas por meritocracia, que es lo que he visto y toda la
vida ha sido.

J.D.: Por meritocracia... (como es eso?

D.E.: No te hagas el bobo (risas).
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Con respecto a las actividades, las alumnas que estuvieron
fuera de la EPE anotan:

C.: éLas actividades son muy opuestas o muy parecidas?,
¢hay diferencias en el trabajo académico?

N.: Pues aqui es sobre todo un trabajo en grupo y propones,
se le pregunta al otro y si necesitas algo se lo preguntas al
maestro y el que hables alld en clase es el colmo, pues es
un irrespeto a la clase, y... cosas asi.

J.D.: ¢Tus opiniones importaban en clase, habia forma de
manifestarlas?

N.: Si tenias algo hacia la clase, si lo decias resultaba como
un insulto hacia la clase y era fregado... ‘este se estd reve-
lando’, te llevaban donde el director y alld tenias que decir.

J.D.: éY en las materias podias opinar sobre lo que estaba
pensando?

N.: Si tenia alguna duda podia preguntar y decir, pero no era
que fuera muy tomado en cuenta lo que tu decias. Uno llega
aqui en una clase y dice: a mi no me gusta como estd ense-
Aando o no me gusta el tema que estamos viendo. Por ejem-
plo alla te tiene que gustar porque es el tema que te tenias
que aprender y asi, no puedes llegar a decir no me gusta.

J.D.: éQue ibas a decir D.?

D.: Pues es respecto a la pregunta de C., pues aqui en los
grupos en cada nivel se hacen como proyectos, que si en
los otros colegios también se hacia igual es la pregunta y te
respondo. En mi colegio nunca los alumnos hicieron nada
por proyectos, nunca, nunca pasaron un proyecto de nada.
Nunca jamds se reunieron para hacer cualquier cosa, ade-
mds que alld le tenian organizado todo. Alld es muy fdcil la
cosa, me parece mds dificil la gente de este colegio.

J.D.: éPor qué?
D.: Aqui las preguntas son diferentes {Qué te parece a ti?

Entonces te pone a funcionar tu cabeza, ya qué pienso de
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tal cosa. En otro colegio dar una respuesta de un libro y listo
y se acabd la vaina. Es como decir: écudl es la capital de
Cundinamarca?, entonces tu ahi mismo dices: Bogotd, esas
eran las preguntas del X.

Estas respuestas ilustran de alguna manera el ambiente educativo
gue hemos querido construir en la EPE. Somos conscientes de que
estamos muy lejos de las condiciones de trabajo mahfgs como
Optimas, sin embargo las queremos tener como perspectiva.

En cuanto al éxito de la experiencia, esto es, con respecto a los resul-
tados, es dificil determinar indicadores. Cuando se piensa que la vida
en la Universidad puede ser un factor de juicio, se estd asumiendo
gue la Universidad hace las cosas bien. Sin embargo, tal afirmacion
puede cuestionars&.nuestra manera de yda Universidad, por su
organizaciony por laimagen de conocimiento que alli imperay trans-
mite, es el ejemplo mas caracteristico de la escuela medieval que es
precisamente lo que queremos combasipor ello que nuestra aéio-

za se limita en tal respecto a que nuestros egresados sobrevivan a la
Universidad. Y la Uniersidad comienza con los examenes del Icfes,
pruebas en que nadie cree, pero que ndgrueludirse, por lo menos
mientras se conciba la educacién como un privilegio restringido a quie-
nes pueden pagarla o tienen suerte. Las pruebas de Estado irracio-
nalmente se constituyen en evaluacién de lo que se hace en la ense-
flanza basica pobre la base de alguna concepcion decimiento,

estan enfatizando precisamente en que lo mas importante en la reali-
zacioén de un idividuo es su origen social y que lo Unico que puede
cambiar las cosas no es el conocimiento, sino la suerte.

En la actualidad tenemos s6lo 5 promociones de egresados con un
total de 65 alumnos. Nos@mtramos, de acuerdo con el Icfes, aproxi-
madamente en el puesto 130 entre 850 colegios de Bogota. Nuestros
promedios en todos los afios son de nivel alto y siempre hemos obte-
nido los mejores resultados en aptitud verbal y razonamiento mate-
matico. El 50% de los egresados dg&in profesiones relacionadas

con la ciencia y la tecnologia. El 25% artes. El 15% otras carreras y
el 10% no asiste a la Universidad.
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Dificultades y obstaculos de la experiencia

Dificultades

Se trata de enunciar las dificultades externas al proyecto, esto es,
aqguellas cuyo origen es ajeno a la experiencia.

e En primer lugarlas mayores dificultades que afrontamos, y que
dificilmente puede decirse que un dia lograran superarse, se deri-
van de la cultura. El proyecto plantea significados diferentes para
lo que es el conocimiento, el aprendizaje, la educaciény la toleran-
cia, que chocan con expectativas y concepciones manifiestas en
nuestra cultura.

Mientras culturalmente las fuentes del conocimiento se articulan con
la autoridad (representada en el maestro, textos o especialistas) y el
conocimiento se limita a resultados identificables con precision (pro-
cedimientos, enunciados o definiciones), en nuestro caso tratamos de
enfatizar en la conquista de la confianza en la propia racionalidad, en
la busqueda autbnomagpnsecuentemente, en la posibilidad de.errar
Estas diferencias conducen a desconfianza en el proyecto de parte
de algunos padres de familia, estudiantes e incluso de la comunidad.
Mas auln, la no existencia de calificaciones puede dejar al padre de
familia y al estudiante sin parametros de juicio.

e En el mismo sentido podriamos anotar el valor que en nuestra
cultura posee la suerte (el azar) y el mesianismo. El que enfaticemos
en la exploracién a través de la discusion y la argumentacion ra-
cionales, choca entonces con expectativas eficientistas que argu-
yen que en tales procesos se pierde mucho tiempo yeguae-
jor que sepamos laespuesta de una vez».

Esta Ultima observacion es caracteristica de las concepciones de apren-
dizaje. En una experiencia que adelantamos actualmente, los nifios de
una escuela publica luego de haber estado trabajando activamente en
la huerta escolar y en un invernadero y de estar discutiendo y propo-
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niendo soluciones a dificultades propias de tales actividades, faegun
ron al maestrok¢écuando nos vas a ensefiar algoEb asunto es

gue los astereotipos de clase y de conocimiento conducen a que si el
maestro no «dicta» la clase, simplemente no hay clase, ni aprendizaje.

La tercera dificultad surge de la concepcion de educacion y del
papel del educadoPara muchas personas, los maestros son ne-
cesarios porque ellos los padres no tienen tiempo para ensefiar a
sus hijos. Si ellos tuvieran tiempo, las cosas no tendrian problema.
Esta idea conduce a que cualquiera habla de educacion y habla
de ella con autoridad. Con las cosas asi, todos se demvesr
jueces y se presenta cierta suspicacia con respecto a lo que se
hace.

En cuarto lugary tal es un elemento que se deriva también de la
cultura, anotemos la dificultad para constituir equipos de trabajo.
No basta para ello con las discusiones y el intercambio de opinio-
nes, se requiere de una actitud, esto es de una disposicién no sélo
para escuchar al otro, sino para cambiar de opinion si tal es el
caso. Muchas veces luego de largas discusionesaageellas,

todos seguimos pensando lo mismo, como si no hubiese habido
discusion.

Otras dificultades se relacionan con aspectos muy precisos de la
educacién en nuestro medio. Los maestros para lograr ingresos
gue les permitan vivir decentemente tienen que alternar su trabajo
en la escuela con otras ocupaciones (docentes y no docentes).
Esta situacion conducegainas veces al abandono de la EPE y
con ello a la dificultad para mantener proyectos pderes.
Adicionalmente, la inestabilidad del cuerpo docente conduce a
mantener permanentemente la preocupaciéon por la formacion de
maestros.

Finalmente, anotemos entre las dificultades la carencia de habili-
dades entre los maestros para escrilpoy ello, para dejar testi-
monios de lo que se hace y para comunicar sus experiencias.
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Obstdculos

Cuando se emprende una tarea sin una definicion previa de las metas
y los métodos, en los presos de blusqueda tenemos que enfrentar-
nos a dificultades propias de las aventuras.

Casi siempre los obstaculos aparecen en parejas. Los mas caracte-
risticos son los siguientes.

1.

Pensar que lo tradicional es malo, por definici@itgrnativamen-
te, que lo nuevo es bueno, simplemente porque es nuevo.

. Creer que ya se tiene todo resuelto, juicio que se conjuga con la

idea de que «estamos en nadax».

. A veces estamos convencidos que la autonomia es posible, otras,

pensamos que es impbk. En particulgractualmente estamos
discutiendo en el colectivo de maestros sobre la coeneia de
recuperar la memoria académica de la Escuela sin interferir con
la autonomia del nesstro frente a las decisiones en su clase.

En el mismo sentido, a veces se afiora la participacion, a veces se
teme la participacion.

Un obstaculo inevitable es la discusién de si mejores condiciones
de remuneracién garantizan la produccién intelectual o si, por el
contrario, es ésta la que debe determinar las mejoresmrati
salariales. Al respecto anotemos que en la actualidad los maestros
gue escriban sobre su experiencia docente dentro del contexto
EPE reciben un 20% de sobresueldo por afio. Es una propuesta
gue apenas esta comenzando a dar frutos y es objeto de discusion
entre los maestros.
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Epilogo

Aunque aun no se ha emprendido una evaluacién sistematica de la
experiencia innovativa, gmnesa para la cual no existen los recursos
necesarios, estamos convencidos de la posibilidad de construir una
concepcion diferente y mas humana de escuela.

Ahora bien, lo que hemos plaati y creemos que es posible lograr

no puede restringirse a la formacién de los alumnos, sino que debe
considerar también las formas dgamizacién escolague podrian
dinamizar la esuela colombiana. El que hayamos constatado que los
maestros si estan en capacidad de orgaaiutbnomamente su que-
hacer de manera explicita, es un resultado de importancia. En nues-
tra opinion, los programas de estudio y los textos guia, en general, han
frenado la dindmica de la escuela.

En segundo lugalas dificultades mas importantes se derivan de nues-
tra cultura y nuestras tiwiones. La superacion de ello no es tarea
Unica de la institucion esco)as importante destificar el conoci-
miento, valorizar lo que somos capaces de hacer y lo que hemos he-
choy recoocer los grandes problemas que son propios del pais como
proyectos de investigacion colaas.

En tercer lugarsi institucionalmente se recuperaran los espacios de
discusion y reflexion pedghgicos y se valorizaran los documentos
gue se producen, seguramente la escuela se diménmieala posibi-

lidad de intercambio de experiencias y el consecuente surgimiento de
innovacimes.
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| abordar el tema de las dificultades para la investigacién peda-

gdgica, es conveniente distinguir entre: a) las dificultades pro-
piamente dichas, que se refieren a aspectos externos a la actividad
investi-gativa, que denominaremdificultadesy, b)los obstaculos
gue tienen que ver con el proceso investigativo, esto es, con la activi-
dad. Aunque esta distincion permite organizar la exposicién, como
veremos, tanto lo uno como lo otro, pueden tener en algunos casos
origen coman.

Primera dificultad: la tradicion

Aunque la tradicién esta presente en muchos comportamientos e in-
cluso en las legislaciones, restringiremos el tratamiento a tres aspec-
tos que pueden ser determinantes: la concepcion del conocimiento, la
concepcion del método y los logros de la actividad docente. Estos
elementos se articulan con aspectos de lo que podriamos denominar
“la cultura escolar”, que esta intimamente ligada con la cultura, en
sentido amplio.

La concepcion del conocimiento

Consideremos las consecuencias que se derivan de concebir el cono-
cimiento como un conjunto de verdades absolutas. En primer lugar
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reiteramos que una de las evidencias de que ésta es la concepcion
tradicional se ilustra en el énfasis que se otorga a los algoritmos, enun-
ciados y definiciones (esto es, en la ensefianza de temas en compara-
cion con las actividades que en clase podrian congaciejemplo, a

la formacién de un pensamiento matematico, como son la creativi-
dad, la modelacion y el pensamiento l6gico). O en la usual formacion
en la aceptacién de resultados sobre la base de argumentos de auto-
ridad (la exposicién del maestro. La referencia del texto esetdd,

en detrimento de ejercicios en la prueba basados en la argumen-
tacion, la discusion, la busqueda colectiva y la construccion de la ob-
jetividad.

La manera como esta tradicion se opone a actividades de innovacion
e investigacion, se puede visualizar considerando la tranquilidad con
gue se asume la tarea docente. Como el ejercicio de la docencia se
circunscribe a la ensefianza de verdades que el maestro cree saber
no hay nada mas que aprendeiqué explorarPero adicionalmente

el maestro se impermeabiliza frente a la basqueda, en cuanto no se
comprende que existan quienes investigan o innovan. En estas condi-
ciones, el estudio, la discusion y las posibles polémicas son activida-
des sin sentido. Desde la concepcién del conocimiento como consti-
tuido por verdades absolutas, no existe ninguna justificacion para ta-
les actividades. No es pues que el maestro se niegue a buscar solu-
cion a determinados problemas, es que el maestro no ve que tales
problemas existan.

La concepciéon del método

Para el maestro que concibe el conocimiento comoonjunto de
verdades absolutagl camino ya esta definido. Como las metas de

la clase se restringen a que los alumnos manejen algoritmos y defini-
ciones, no puede haber alternativas al adiestramiento y la repeticion
de soluciones a problemas ya resueltos. Por esta misma razén, si el
error se tolera, dentro de ciertos margenes, es porgue se lo considera
una consecuencia de la falta de cuidado o de atencién, no como fuen-
te importante e ineludible del conocimiento.
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Los logros de la actividad

El conocimiento es dificil, tan dificil que ha sido logrado por genios. Es
natural, en consecuencia, que todos no sean capaces de conseguirlo.
No se trata entonces de buscar alternativas ante el fracaso «de los
alumnos», éste es incluso conveniente pues discrimina y es posible
entonces, a partir de las pruebas, seleccionar a los mejores. Podria
decirse incluso que muchos maestros se valorizan intimamente ante
los fracasos de sus alumnos.

Segunda dificultad: el contexto

Consideremos ahora otro elemento, la historia del pensamiento ha
demostrado que la investigacion (y la innovacién) no son actividades
espontanedsPara que se den, se requiere que exista un contexto

1. Al respecto anota S. Toulmin (1977, p. 226):

«Para resumir: las condiciones generales en que la curiosidad reflexiva de los
hombres dio origen a la ciencia auténtica —es decir, a una tradicién disciplinaria y
profesional continua de especulacidn criticamente controlada sobre la naturaleza—
s6lo han existido raramente. Tomando como totalidad la historia humana, la regla ha
sido la caza de la herejia o el conformismo intelectual, y la excepcién la tolerancia
de las innovaciones intelectuales. Las autoridades politicas y eclesiasticas raramente
han admitido que los hombres escudrifien los cimientos intelectuales de su herencia
conceptual con total libertad de critica, por el temor ideolégico de poner en peligro
la estabilidad de esa herencia. Hallamos que surgen o resurgen auténticas tradiciones
e instituciones cientificas sélo alli donde, de tanto en tanto, se alcanza esa fragil
confianza. Sdélo alli vemos aparecer o reaparecer los ideales intelectuales
compartidos y las instituciones de una profesidn cientifica; y sélo en tales contextos
observamos el establecimiento o restablecimiento de las fundamentales actitudes
publicas de modestia conceptual y tolerancia de las innovaciones intelectuales».

En un sentido similar, J. Bronowsky (1965, p.61) anota:

«Disentir no es en si mimo un fin; es la marca superficial de un valor mas profundo.
El disentimiento es la contramarca de la libertad, asi como la originalidad lo es de la
independencia de mentalidad. Y asi como originalidad e independencia son las
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gue las haga posibles. La investigacion como produccién de conoci-
mientos requiere de tolerancia y libertad de pensamientos. En otras
palabras, para que la actividad de produccién de conocimientos sea
posible, la sociedad debe brindar tal contexto. Ahora bien, aunque
esta idea se refiere a la sociedad como un todo, podria restringirse a
la existencia de sociedades disciplinarias (¢ cientificas?), esto es, a la
existencia de comunidades o grupos que compartan problemas, que
compartan intereses y que por consiguiente requieran y valoren la
comunicacioén entre ellos. Cuando esta actitud sea un hecho, las pu-
blicaciones se haran necesarias; antes no existiran autores (que de-
seen dar a conocer sus hallazgos) ni existiran lectores (que quieran
conocerlos). Cuando aquella exista, tendremos la polémica, la libre
creacion, la posibilidad de disentir y de crear colectivamente.

En la actualidad existen grupos que con teson y esfuerzo buscan,
investigan y tratan de producir alternativas. Estos grupos, sin embar-
go, estan (o son) muy aisladgsgmo consecuencii, los resultados

necesidades privadas para la existencia de una ciencia, el disentimiento y la libertad
son necesidades publicas. Nadie puede ser cientifico, aun en privado, si no posee
independencia de observacién y de pensamiento. Pero si la ciencia ha de ser
efectiva como una practica publica, debe ir mas alld, debe proteger su independencia.
Los salvaguardas que se deben ofrecer son evidentes: libertad de busqueda,
libertad de palabra, tolerancia. Estos valores nos son tan familiares a quienes
convivimos con peroratas politicas, que parecen autoevidentes. Sin embargo, serdn
autoevidentes, esto es, necesidades ldgicas, sélo cuando los hombres estén ante
la exploracién de la verdad, es decir, en una sociedad cientifica. Las libertades y la
tolerancia no han sido importantes en sociedades dogmaticas, aun cuando el
dogma fuera el cristianismo. Sélo fueron garantizadas una vez cuando florecid el
pensamiento cientifico, en la joven Grecia.

... La sociedad de los cientificos debe ser una democracia. Sélo puede mantenerse
viva y crecer en una tensiéon entre disentir y respetar; entre la independencia frente
a las concepciones de los otros y la tolerancia ante ellas... La tolerancia entre
cientificos no puede basarse en la indiferencia. Debe basarse en el respecto... La
ciencia confronta los trabajos de un hombre con los de los otros y los articula; y no
puede sobrevivir sin justicia, honor y respecto entre hombre y hombre. Sélo mediante
estos medios la ciencia buscard su objetivo inefable, la exploracion de la verdad. Si
estos valores no existen, la sociedad de los cientificos tendrd que inventarlos para
hacer posible la practica de la ciencia. En las sociedades donde no existian estos
valores, la ciencia ha tenido que crearlos».
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gue obtienen se restringen a un circulo muy reducido. La situacion se
puede sintetizar afirmando que en la actualidad no existe (por lo me-
nos en educacién) una comunidad cientifica, aunque hay indicios de
esfuerzos que apuntan a su constitucion; es, por ejemplo, una meta
explicita de Colciencias, y se esta procurando, también, a través de
Una Empresa Docente de la Universidad de los Andd#\nillo de
Matematicas de la ADE, del Grupo de Fisica y Cultura de la Uni-
versidad Pedagogica Nacional, de la Escuela Pedagdgica Experi-
mental, del Grupo Gipec de la Universidad de Narifio, entre otras
instituciones.

Por otra parte entre los mismos investigadores no existe una actitud
de reconocimiento, cada quien busca solo y procura «no deberle a
nadie» unaidea. En tal sentido, es frecuente que las pocas publicacio-
nes que aparecen estén plenas de referencias a autores franceses,
norteamericanos o alemanes, cuando estudios similares y mucho mas
contextualizados se han producido en nuestro medio. Parece ser que
la referencia distante diera estatus a lo que se expone. Esta queja,
gue podria significar la falta de una tradicién, es patética en los traba-
jos de grado que se elaboran en las universidades —incluso en el
posgrado—; casi nunca un trabajo es continuacion de otro realizado en
la misma universidad. jEs tan “duro” citar a un compariero!

Estos tres elementos que hemos citado aunque inciden en la actividad
misma de la investigacion, no son exclusivos de la escuela o de los
educadores, son un reflejo de valores culturales mucho mas profun-
dos. En nuestro medio, como en la escuela, el conocimiento es un
conjunto de verdades absolutas que se logran sobre la base de la
autoridad y el dogmatismo, saber algo es repetirlo, el valor de las
cosas —abusando un poco con el lenguaje— es «directamente propor-
cional» a la distancia (en el tiempo y en el espacio) del lugar (o épo-
ca) de su produccion (mesianismo) y nos creemos mucho mas im-
portantes si empezamos una tarea (asi ya haya sido empezada por
muchos) que si continuamos la tarea emprendida por otros (complejo
de Adan).
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Tercera dificultad: el establecimiento

Existen en la actualidad muchas razones que conducen a que la tarea
docente deba entenderse desde concepciones diferentes y con ello a
pensar las actividades docentes en términos de innovacion e investi-
gacion; en ello ha influido el movimiento pedagogico, algunas publica-
ciones, los eventos y la critica permanente que se plantea desde gru-
pos e investigadores individuales que han ido ganando en credibilidad
ante los maestrésPodria decirse que tal disposicion no es extrafa
en la actualidad. Sin embargo, la invencién de novedades, el plantea-
miento de practicas alternativas, el ser capaz de atreverse, que de por
si significa una gran voluntad, y la superacioén de dificultades deriva-
das de la formacion y de la tradicién, no son suficientes para concre-
tar el trabajo, es necesario superar las dificultades derivadas del esta-
blecimiento.

Los feudos y reductos

Cuando las innovaciones estan en marcha no pueden restringirse en
su desarrollo ni en sus consecuencias al aula o a la asignatura, fre-
cuentemente tienen que ver con toda la escuela. Incluso, para algu-
nos autores, si la innovacion no cambia la escuela puede decirse que
no ha logrado niveles de desarrollo importantes. Pero la escuela, como
institucion, usualmente no es un espacio de interacciones entre maes-
tros sino un conjunto de préacticas individuales, aisladas y defendidas

2. Debemos anotar las publicaciones periédicas a Educacién y Cultura. Naturaleza
—educacidn y ciencia, Planteamientos en la Educacién y La Revista Colombiana de
Educacidn, entre otras. Y a los grupos de la Universidad de Antioquia (Olga L.
Zuluaga, y otro), de la Universidad Nacional (C.federicci y otros), de la Universidad
del Valle (Mario Diaz, Patricia Calonge, Ceneira Chavez y otros), de la Escuela
Pedagodgica Experimental, de algunos Centros de Estudios e Investigaciones
Docentes—CEIDs, y a innovaciones reconocidas como la Escuela Paraguay, la
Escuela Popular Claretiana, la EPE, la Escuela de la Concordia, Filo-de-hambre en
Neiva, que han producido y publicado materiales testimoniales de su experiencia.
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como espacios inexpugnables. No es sélo que el maestro no acepte
opiniones sobre su quehacer sugerencias; es que tampoco suele
comentar acerca de sus dificultades.

Se presenta aqui un antagonismo con la autonomia del maestro, de-
fendida en su individualidad como una conquista, pero no considerada
desde el colectivo como una necesidad para la interaccion. Existe
una resistencia a someter a la discusion y al debate las concepciones
y practicas individuales. Es mas comodo a nombre de la autonomia
refugiarse en su feudo incuestionable.

La carrera contrarreloj

Cuando ya son lad 145 a.m. es dificil hallar un maestro en la escue-
la. Los unos estudian (derecho, administracién o educacién), otros
trabajan (en oficios independientes, en el comercio o0 en otra escuela)
y otros, en fin, son amas de casa.

En estas condiciones lograr espacios para reuniones, preparaciones o
para investigar significa un sacrificio dificil de superar en cuanto es
mucho lo que se pone en juego. Ahora bien, incluso cuando los maes-
tros deciden afiadir a su jornada de trabajo horas extras para la re-
flexion sobre el quehaceotidiano o para planear novedades, se en-
cuentran frente a dificultades derivadas del establecimiento: debido a
la doble jornada, el mismo plantel debe utilizarse inmediatamente por
otros maestros y otros alumnos, asi la iniciativa se convierte en una
opcién imposible.

Destaguemos, sin embargo, que es frecuente encontrar a los maes-
tros, que estan dispuestos a renovar su practica, reunidos en cafete-
rias o en sitios poco adecuados.

Una piedra en el zapato

Para quienes juzgan las innovaciones desde el exterior a la actividad
innovativa, aunque se exprese la conveniencia del cambio, muchas
veces seria mejor no correr riesgos; es asi como el maestro innova-
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dor se convierte eruna piedra en el zapatopara directivos do-
centes, compafieros de trabajo y para la sociedad (los padres de fa-
milia). El problema es también de concepcidn; ¢,como puede juzgarse
si lainnovacién es exitosa o no, si quienes innovan buscan cosas dis-
tintas a lo que esperan quienes ven la innovacion desde el exterior?
¢, Cémo hace el maestro innovador para convencer al directivo do-
cente o al padre de familia de que cumplir programas no es funda-
mental? ¢Cémo hace el maestro innovador para mantener buenas
relaciones con sus compafieros, quienes pueden pensar que un re-
planteamiento de las actividades no es otra cosa que un deseo de
mostrarse, 0 que las relaciones usualmente distensionadas con sus
alumnos no son otra cosa que populismo o demagogia?

Primer obstaculo: la constitucion de equipos

iQué dificil es lograr un equipo de trabajo! No se trata sélo de haber
tomado conciencia de la conveniencia de renovar la practica, de ha-
ber emprendido actividades de estudio y de bUsqueda; intimamente
es necesario cambjaraber —por ejemplo— ser lider y saber aceptar

el liderazgo de otros. Cuando se intenta trabajar en grupos, suelen
aparecer quienes piensan que otros se estan apropiando de ideas que
les pertenecen, que otros estan usufructuando logros que son del gru-
po. Por otra parte, los grupos se tornan intransigentes, se piensa en-
tonces que todos los miembros deben disponer del tiempo, a costa de
tildarse a los comparieros de faltos de compromisoqguienes no
pertenecen al grupo, de individuos atrasados y perezosos.

Estas observaciones se remiten a valores culturales, que nos recuer-
dan el individualismo y eficientismo, concepciones que no reconocen
gue las discusiones son importantes, no por los resultados que se ob-
tienen, sino por la discusién misma. Podriamos afirmar que, contra-
riamente a lo que se dice, cuando se trabaja en grupo, no debe pen-
sarse antes de hahlaimo hablar para pens&o que se logra con el
trabajo en grupo es a la vez una conquista individual y un resultado del
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colectivo. Sin la discusion en grupo no surgirian las ideas que apare-
cen, no porgque estas ideas estén en la cabeza de alguien antes de la
discusién, sino porque tales ideas son fruto de la discusion misma.

Segundo obstaculo: la angustia intima

En el maestro innovador existe el conflicto permanente entre la tradi-
cion (manifiesta en habitos y tramites didacticos) y una actitud reno-
vadora. Mientras lo que se piensa marcha a la vanguardia en el dis-
curso, en la cotidianidad emergen constantemente las practicas usua-
les. Los habitos y la tradicion traicionan constantemente las intencio-
nes. Por otra parte, es en las practicas de innovacién-investigacion
donde se ve con mayor claridad lo que es una hipotesis; si lo rutinario
da confianza al maestro rutinario, la busqueda e incertidumbre de las
metas y los métodos angustian al innovaBeren esta situacién co-
tidiana en donde la existencia del grupo de trabajo muestra una de sus
ventajas en cuanto permite la superacién de la incertidumbre y la
busqueda colectiva de salidas a las situaciones dificiles.

Para el maestro innovadd que se hace es sélo una posibilidad cuyo
resultado exitoso no esta garantizado de antemano, pues no se consi-
dera poseedor de la verdad sino, por el contrario, embarcado en una
busqueda. Es por ello que muchas propuestas pueden frpeasar

el valor de las innovaciones no puede medirse en funciéon de los obje-
tivos logrados, sino por su existencia como busqueda.

Tercer obstaculo: el entusiasmo sin testimonios

Para el innovadofo que sucede en su clase, o0 en la escuela, lo des-
borda. Son tan ricos y enriguecedores los sucesos diarios, son tantas
las determinaciones que se toman, en fin, son de tan variado orden las
experiencias, satisfacciones y dificultades, que dificilmente se tiene
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tiempo para lograr testimonios y documentar el trabajo. Es por esta
razén que muchas veces lo que se hace ni siquiera queda como
anecdotario, simplemente se pierde antes de convertirse en conoci-
miento.Tenemos aqui otra accién para los grupos o equipos de traba-
jo: a través de ellos podria intentarse la sistematizacion de experien-
cias y la transformacién de anécdotas en articulos.

Cuarto obstaculo: émaniqueismo?

Nuestra ignorancia y nuestro deseo nos llevan frecuentemente a pen-
sar que lo que hacemos, nadie mas lo habia sofiado, y que todo lo
nuevo es bueno y que todo lo viejo o lo «tradicional» es malo. Y esto
se explica también por la falta de tiempo para conocer lo que estan
haciendo otros y por las urgencias que se derivan de la innovacion; a
su vez, esto puede ser mitigado por la accién de los equipos de traba-
jo, pero se requiere asimismo de estudio permanente, de posibilidades
de confrontacidn con otros grupos y con otros maestros que también
se la estan jugando en el aula; se requiere reconocimiento, mas que
tolerancia.

Estamos ante la realidad enorme de la lucha contra lo absoluto. No se
trata simplemente de escuchar al otro, es importante creerle, valorar
su trabajo, aunque contradiga el nuestro, no es solo que como ha
trabajado, se merece de alguien que lo escuche, es algo mas, es que
también su practica y sus fundamentos, sus concepciones y su actua-
ciones pueden ser ciertas, tan ciertas como las nuestras.

Es importante que discutamos tanto su trabajo como el nuestro, no
so6lo con la perspectiva de lograr consensos porque posiblemente no
nos pongamos de acuerdo sino en una cosa: en el convencimiento de
gue tanto él como nosotros hemos trabajado, hemos logrado cosas y
tenemos mucho que dedienemos nuestras verdades. Pero, jes tan
dificil todo esto!
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Posibilidades y limitaciones para la investigacion

pedagodgica en el contexto escolar

Las consideraciones anteriores apuntan a sostener que tanto las difi-
cultades (esto es, los factores externos que se oponen a una practica
renovada de busqueda en el aula) como los obstaculos (esto es, los
elementos que deben superarse y que se aparecen en la accidon mis-
ma de innovacidén-investigacion) tienen un origen comun: la cultura.

Y que esta cultura se manifiesta como imagenes, muchas veces in-
conscientes, pero inexpugnables, del conocimiento, de practicas
didacticas, de escuela, e incluso de actividad.

Podria decirse que, si en las escuelas existieran institucionalmente
espacios y tiempos para la discusion, para la consulta de publicacio-
nes, para la celebracién de eventos de confrontacién de experiencias,
las tareas no serian tan dificiles como son en la actualidad para los
maestros innovadores. Por otra parte, si la existencia misma de las
innovaciones fuera reconocida, no sélo por sus resultados, sino por la
actividad de busqueda que significan y si este reconocimiento se ma-
nifestara no solo en tiempos, espacios y salarios, sino en la posibilidad
de lograr auditorios de comunicacién e intercambio, se estaria gene-
rando conocimiento.

Silas investigaciones que hacen las universidades, por ejemplo, en los
programas de posgrado, se orientaran a la identificacion de lo que
esta sucediendo en las escuelas a nivel de innovacion pedagdgica, a
recoger experiencias y a construir testimonios, en vez de continuar
coleccionando evidencias acerca de lo que anda mal en el sistema
educativo y a inventar opciones practicas para una escuela que no cono-
cen, podriamos formalizar muchas iniciativas y trabajos préac#doal-

3. La investigacion que se hace desde la universidad con la presunciéon de hacer
pedagogia debe dejar de ver a la escuela como «un objeto de estudio» que se trata
de manera objetiva (distante). Las relaciones escolares y las multiples interacciones
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mente, si la formacién (autoformacion) que requieren y logran los
maestros como resultado de su préactica innovativa fuese reconocida
mediante la expedicién de titulos de maestria a quienes han formali-
zado como investigacion su innovacion, existirian estimulos para esta
actividad y el futuro podria verse de manera mas optimista.

Pero aunque todo esto sea posible, debemos recalcar que los elemen-
tos que se oponen con una mayor fuerza a las practicas de innova-
cion-investigacion estan en nosotros mismos, en nuestros colegas y
en nuestra sociedad de una manera muy sutil y a veces impercepti-
ble. Para nosotros, lo que hemos logrado se convierte en dogma, los
puntos de vista del otro no tienen sentido, no solemos reconocer las
contribuciones de otros en la constitucion de nuestro pensamiento,
defendemos de manera bastante mezquina bagatelas para que otros
Nno nos superen, ocultamos informaciones, etc.

Se requiere de una reeducacidn permanente, que en nuestra opinién
solo es posible sobre la base del trabajo en grupo. No se trata de
obligar a que las innovaciones y proyectos escolares tengan funda-
mentos Unicos y determinados (los nuestros), se trata de que haya
innovaciones. Sobre la marcha de la polémica, la discusion y la con-
frontacion sobrevivirdn seguramente los mejores, pues los jueces de
tales opciones seran los miembros de la comunidad académica (en
este caso, los educadores), hoy practicamente inexistente, y la socie-
dad. Debemos creer en el progreserycuestiones de conocimiento,
nuncaha habido un juez externo que manejando patrones inefables
haya definido lo que es conocimiento y haya podido diferenciar éste
del que no lo es.

que en ellas se dan, requieren de una reconstruccién en la cual los actores juegan
el papel protagodnico.

Si los mas de mil posgraduados en los programas de maestria se hubiesen formado
realmente como investigadores —que es uno de los objetivos de tal nivel de educa-
cion— seguramente estariamos planteando asuntos muy distintos. Una de las
evidencias del estado de cosas que estamos viviendo, es el fracaso del sistema
universitario en la formacién de docentes.
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nte todo queremos agradecer a los coordinadores de la Misién

Ciencia, Educacion y Desarrollo por la invitacion a participar en
este foro. Los planteamientos que siguen seguramente son polémicos
y creemos que en parte nuestra contribucion a este foro es ésa:
problematizar la visiébn que existe sobre planes de educacion conti-
nuada, capacitacion de docentes e incluso sobre la formacion inicial,
actualmente en manos de normales y universidades. No pretendemos
proponer nuestras experiencias como alternativa general; en nuestro
concepto, cada innovacion, por su naturaleza y nivel de desarrollo,
deberd ir construyendo sus propias opciones. Una de las caracteristi-
cas de las innovaciones es precisamente su ligazén organica con el
contexto.

El primer objetivo de la convocatoria, que enfatiza en «afianzar el
liderazgo del docente en la institucion educativa y orientarlo hacia la
formacion de valores y el fomento de la creatividad», responde a una
concepcion de escuela y de educador que seria importante discutir
Se supone, por ejemplo, que en la actualidad existe un liderazgo por
parte del docente, y tal es una afirmacién dudosa. En segundo lugar
aungue coincidimos en la importancia de la creatividad, a nuestro jui-
cio, en la concepcion vigente de sistema de educacion, derivada de
sus funciones y métodos, la creatividad no sélo es dificil de consolidar
sino que es tal vez inutil y aun indeseable (o contraproducente).
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Una mirada desde lo general’

En nuestro caso, opinamos simplemente que el maestro debe ser «con-
temporaneo» (visceralmente contemporaneo), esto es, que sus ac-
tuaciones deben corresponder a lo que contemporaneamente se en-
tiende por conocimientdomando este elemento como base, hemos
identificado que ademas de la mil veces diagnosticada deficiencia en
la formacion disciplinaria, nuestros docentes, a pesar de expresar ver-
balmente el discurso aprendido acerca del conocimiento que lo iden-
tificaria con concepciones modernas (no contemporaneas), en su prac-
tica se muestran mucho mas cerca de una concepcion medieval del
conocimiento que de una concepcién renacentis@nos esta afir
macion mas de cerca.

Aunque los maestros manifiestan que por ejemplo en ciencias natura-
les la fuente del conocimiento es la naturaleza (y en el lenguaje, la
comunicacién y la lengua misma), que el método para acceder a él es
el experimento (o la pragmatica) y que la busqueda que caracteriza a
la actividad cognoscitiva es el establecimiento de regularidades, en
una actividad de descubrimiento, aspectos caracteristicos de la cien-
cia que nacio en el Renacimiento (esto es, la ciencia moderna), cuan-
do actian como maestros en el aula se remiten y remiten a sus alum-
nos al texto (como fuente del conocimiento) y ejercitan practicas de
corte dogmatico tales como la repeticidon de enunciados e interpreta-
ciones «exegéticas», tratando los resultados no sélo como verdades
absolutas, sino como genialidades, solo posibles en otras partes y en
otros tiempos (y por otras gentes).

Cuando esta es laimagen de ciencia cuya construccion se propicia en
el aula, las carencias disciplinarias pasan a un segundo plano ya que

1. Algunas de las afirmaciones de esta ponencia forman parte de los resultados
obtenidos en desarrollo del Proyecto de Investigacién 1402-10-001.90,
«Exploracién de la posibilidad de aplicacién de una alternativa para la ensefianza
de las ciencias en el nivel de basica primaria, inspirada en la Actividades Totalidad
Abiertas (ATAs)», financiado parcialmente por Colciencias.
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tanto la libertad de pensamiento como la posibilidad de disehtir
ejercicio de la creatividad y la imaginacion y la posibilidad de inventar
estan exorcizadas de la actividad. No sélo se restringe la actividad a
aprender las verdades establecidas, sino que tratar de buscar otros
caminos (la creatividad) es peligroso.

¢, Como lograr un cambio de actitud en los maestros para que sus
clases se aproximen por ejemplo a la tolerancia que es una de las
caracteristicas de la contemporaneidad y se organicen en torno de la
basqueda, que es una caracteristica del conocimiento?

La magnitud de la empresa

Ante todo, recalquemos que la tarea no es facil puesto que tales con-
cepciones medievales no son patrimonio exclusivo de los maestros.
En nuestra sociedad, culturalmente el conocimiento es dogmatico (au-
toritario), es en buena medida inutil o, por lo menos, menos importante
gue la buena suerte o la astucia; privilegia el logro de resultados
(notas o titulos), no la capacidad de explicacion; se centra en la habi-
lidad para resolver problemas ya resueltos o planteados por otros,
nunca planteados por la persona misma (‘bochiquismao’). Son, ade-
mas concepciones que se afianzan en la Universidad, en los progra-
mas de pregrado y en los posgradgsoy supuesto, en los cursos de
capacitacion.

Es por ello que antes que buscar estrategias para afianzar el liderazgo
del docente, se requiere reconstruir su confianza en si mismo. El
maestro debe convencerse de que €l es capaz de invprgags
mucho mas que un repetidbebemos lograr que vea al alumno como

un individuo activo que interacciona con el mundo social y natural ( no
como un conjunto de propiedades); que se convenza que como fruto
de tales interacciones es posible construir marcos de conducta, regla-
mentos y normas y que a partir de sus inquietudes es posible organi-
zar la clase. Pero ello no es posible si el maestro mismo no posee
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inquietudes o sus inquietudes son devaludaspoco es posible si
su tarea se restringe a mantenerse dentro de parametros orientados
por la obediencia.

Estas consideraciones nos remiten a la necesidad de politicas de re-
conocimiento. Debemos convencernos, y el maestro debe conven-
cerse, de que todos los maestros no son iguales, que existe dentro de
la comunidad escolar la posibilidad de distinguirse y que, por ejemplo,
los maestros innovadores poseen un estatus diferente de aquellos que
no lo son; que los maestros capaces de convertir su practica en cono-
cimiento publico a través de la escritura son maestros especiales. Y
las politicas de reconocimiento, que deben existir en toda innovacion,
no puede remitirse exclusivamente a estimulos materiales —que son
importantes— sino que deben convertirse en méritos académicos.

Nuestra experiencia: actividades de formacidn

Supongamos que en la Escuela Pedagdgica Experimental (EPE) los
maestros que se aceptan como docentes poseen, a la vez, una forma-
cion disciplinaria que es juzgada como buena dentro del contexto y un
deseo de enfrentarse a la innovacién como un reto.

e En primer lugarnos poponemoseacuperar la esponsabilidad
y protagonismeen cuanto les exigimos que propongan el progra-
ma que desarrollaran en sus asignaturas y que se comprometan
con él. En esta tarea cuentan con la ayuda del grupo de maestros
del area y con las asesorias.

e La vision de conjunto de la escuela, la formacion pedagogi-
ca y la paticipacion en la solucién colectiva de lasopie-
maticas diariasse va construyendo mediante las asambleas ge-
nerales de media o una hora que se realizan cotidianamente al
finalizar la jornada de trabajo.

e Procuramos la asistencia a eventos de caracter educativo y
la organizacion de encuemts y jornadas de trabajoEstas
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instancias permiten a los maestros que asisten a ellos, o los orga-
nizan, confrontar lo que ellos mismos hacen en la EPE con otras

innovaciones o propuestas. Estas opciones son importantes en
cuanto son unas oportunidades de verse a si mismos como prota-
gonistas. El proceso de preparacion de las ponencias tiene carac-
teristicas de concurso interno y son una instancia importante de

formacién (autoformacion).

e Durante este afio los maestros que se vincularon a la EPE por vez
primera, asisten a un curso semanal (una tarde de trabajos) dicta-
do por nosotros mismos sobaepectos didacticos, disciplina-
rias, de filosofiaetc. El curso esta incluido en la carga horaria,
esto es, dentro del tiempo de dedicacion a la escuela.

El reconocimiento

A nuestro juicio, una de las razones por las cuales existe un gran
estatismo en las practicas docentes usuales es el convencimiento de
gue lo que se hace esta bien hecho y que, si queremos mejorarlo,
basta con introducir otros «contenidos» que se pueden lograr rapida-
mente mediante un curso. La angustia del docente es por el cumpli-
miento de los programas, esto es, por la ensefianza. Casi no existe
preocupacion por el aprendizaje.

La segunda razén es la ausencia total de politicas de reconocimiento,
a las cuales nos hemos referido antes. Usualmente por evitar los con-
flictos que surgen de las diferencias entre los profesores de acuerdo
con su compromiso, dedicacién, estudio, etc., todos son tratados de la
misma forma. En la EPE hemos promovido algunas estrategias que
apuntan al reconocimiento. Son politicas alin muy timidas, pero esta-
mos tratando de ser imaginativos para consolidar realmente una
«meritocracia» pedagdgica.

e En primer lugar quienes representan a la EPE en eventos exter-
nos o dictan cursos o talleres de capacitacion a otros docentes son

203



¢Es posible pensar otra escuela?

guienes en concursos internos demuestran su mayor formaciéon y
capacidades. La escuela sume los costos de tales actividades.

e Por otra parte, quienes participan en tareas de direccion académi-
ca 0 administrativa tienen algunas ventajas en su carga horaria.

* Quienes estudian en programas de posgrado gozan de ventajas
especiales, por ejemplo, en cuanto a su jornada horaria.

* Quienes escriben acerca de su experiencia dentro de la innova-
cion pedagdgica reciben por cada escrito, que es evaluado exter-
namente, un reconocimiento econémico correspondiente al 20%
de su salario anual y la posibilidad de publicacién del escrito como
articulo en la revist®lanteamientos en Educaciénen otra publi-
cacién similar Durante 1993, de los 42 maestros, 6 presentaron
sus escritos dentro de este mecanismo que denominamos Piramide.

e Cuando la EPE presenta a organismos externos proyectos de in-
vestigacion, los investigadores son maestros de la Escuela. Esto
no es muy frecuente, actualmente solo trabajamos uno de tales
proyectos, pero es muy importante no sélo como perspectiva eco-
némica, sino como formacion profesional.

La formacidn disciplinaria y la innovacion en el aula

Como puede haberse notado, las actividades de formacion perma-
nente orientada a la formacion disciplinaria no son explicitas. El asun-
to es que son muy dificiles de prever para su planeacién y generaliza-
cibn como «curso» propiamente dicho. La formaciéon permanente es
una exigencia por la forma de organizacion curricular de la EPE.
Como las actividades de clase en general estan articuladas con pro-
yectos de trabajo que surgen de los alumnos o0 son propuestas por los
maestros sobre la base de su conocimiento de los intereses de los
estudiantes, el desarrollo del proyecto exige del maestro mas estudio
gue el que exigiria un curso ordinario. Durante el afio pasado (1993)
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se desarrollaron proyectos que duraron para diferentes niveles prac-
ticamente todo el afio y que exigieron de los maestros estudios extras
muy exhaustivos. Estos son ejemplos ilustrativos:

En primaria
e Los niveles 5 articularon todo el afio de trabajo en torno a los

dinosaurios

» Un nivel 4 trabaj6 en torno a mitos y leyendas sobre la creacion.

En bachillerato

e Contaminacion y medio ambiente.

» Conservacion de especies nativas (lagartos, escorpiones, culebras,
runchos).

» Astronomia.

¢ Servomecanismos.

» Fabricacion de polvora e investigacion de los colores de las llamas.
e Teselaciones y la geometria de Escher

* Representacion cartesiana de las fracciones.

e La geometria del tangram.

* Motores y generadores.

Estos son los mas representativos en cuanto tuvieron una continuidad
gue en algunos casos siguio durante el presente afio e involucraron a
muchos maestros, pero también hubo otros menos prolongados, liga-
dos con el area de artes (pintura, telares y musica), que lograron la
publicacion de un disco larga duracién. El desarrollo de cada proyec-

to exige del maestro —o0 mejor del grupo de maestros— reuniones de

205



¢Es posible pensar otra escuela?

trabajo, estudio, discusiones, etc., que contribuyen a una formacion
disciplinaria cada vez mas sdélida.

En la actualidad el grupo de maestros de ciencias trabaja conjunta-
mente con cerca de 40 maestros de otras instituciones con la meta de
formalizar sus innovaciones y adelantar investigaciones formales, para
las cuales aspiramos a conseguir financiacion por entidades externas.

Conclusion

Como anotabamos al inicio, si la imagen del conocimiento es diferen-
te, la actuacién del maestro cambia y la autocapacitacion es una ne-
cesidad intimamente percibida y buscada. Pero si se mantiene la mis-
ma imagen medieval del conocimiento, la capacitacién no sélo es vis-
ta como una exigencia externa caprichosa, sino que se concibe como
el aprendizaje de datos que luego se repiten en el aula sin ninguna
trascendencia en la transformacién de la practica y la actitud tanto de
maestros como alumnos.
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