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Pedagogia,
enseinanza de las ciencias i ¥
v modelo curricular !

Alberto Martinez Boom *
Carlos E. Noguera R.**
Jorge Orlando Castro V.***

Antes de entrar a plantear algunas ideas, a manera de
tesis iniciales, sobre lo que constituirian los requisitos e
implicaciones bédsicas para pensar la ensefianza de las
ciencias desde una reflexion pedagégica, creemos
indispensable hacer dos aclaraciones fundamentales
para precisar ain mads nuestro particular punto de
vista. La primera de ellas tiene que ver con la nocidn de
modelo curricular; en este sentido, es preciso dejar en
claro de una vez, que, para el presente anilisis, modelo
curricular y lo que se ha venido llamando el curriculo,
son dos nociones diferentes y por ello no puede estable-
cerse entre ellas ninguna relacién sinénima.

Cuando hablamos de “curriculo”, nos referimos es-
pecificamente a aquella estructura de los contenidos
de una determinada asignatura en donde es posible
identificar los siguientes elementos: objetivos especifi-
cos, actividades y sugerencias metodolégicas para el
logro de aguellos e indicadores de evaluacién para veri-
ficar su logro. Por el contrario, cuando hablamos de
modelo curricular' estamos designando una concep-
cion particular de entender el proceso educativo y los
procesos de ensefianza, concepcion inaugurada con la
implantacion de la tecnologia educativa, concepeion
que redefine el rol de la escuela y el estatuto del maestro,
reduciendo la ensefianza a un proceso de instruceion,
colocando como centro del proceso educativo el apren-
dizaje e instaurando el rendimiento y la eficacia como
los eriterios fundamentales para evaluarlo. Desde esta
perspectiva, el modelo curricular es el mecanismo par-
ticular que desde la estrategia del desarrollo?, se ar-
ticulé para subordinar la educacién a las exigencias
del desarrollo econdémico planteadas desde la segunda
mitad del siglo XX.

De otro lado, consideramos pertinente una segunda
aclaracién: cuando hablamos de pedagogia y de refle-
xién pedagdgica, NO estamos hablando de UNA peda-
gogia en particular, es decir, no nos estamos ubicando
desde un modelo pedagdgico o desde una reflexion
pedagégica derivada de algin modelo tedrico. Habla-
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mos de pedagogia en tanto partimos del reconocimiento
de un territorio de saber (el saber pedagdgico) que tiene
su propia historicidad a partir de la cual es posible
identificar un conjunto particular de nociones, concep-
tos, métodos, modelos, teorias, etc. y en cuyo centro se
encuentra la preocupacion por la ensefnanza en su doble
cardcter de concepto y de practica de conocimiento.

* Decano Facultad de Educacién UPN. Investigador princi-
pal proyecto Historia de la Politica Pedagogica durante la
Colonia (IUP).

** Asistente de Investigacion del CIUF.

*** Licenciado en Educacion, asistente de Investigacion.
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A continuacién intentaremos una aproximacion a los
requisitos, implicaciones y andlisis necesarios para pen-
sar la ensefianza de las ciencias desde una perspectiva
que recoja los elementos centrales del saber pedagégico.

1. Una reflexién sobre la ensefianza de las ciencias
planteada desde el territorio del saber pedagigico
requiere de un andlisis que dé cuenta de las caracte-
risticas e implicaciones que ha tenido el modelo
curricular, de un lado, en la delimitacidn de una con-
cepcion de educacion, escuela, maestro, ensefianza y
ciencia, y de otro, en los cambios y transformaciones
producidos en la prictica pedagdgica en Colombia en
los iiltimos treinta afios.

La consolidacién del modelo curricular como para-
digma vigente de la educacién colombiana se halla ins-
pirado en un conjunto de presupuestos que instauran
como meta fundamental de la educacion, la maximiza-
cidn de los niveles de eficiencia, racionalizacién y pro-
ductividad del sistema educativo. Esta perspectiva, afi-
nada dentro de la estrategia del desarrollo, ha
demarcado las orientaciones y acciones del proceso
educativo en los dltimos 30 afos, trayendo como conse-
cuencia una verdadera “reforma de la ensefianza” cuyo
propédsito fundamental es la objetivizacion del trabajo
pedagégico desde un sistema de accién planificada.

El modelo curriculdr representa la concepcién y el
engranaje particular puesto en marcha dentro de aque-
lla estrategia que ha llevado a contraponer al problema
de la crisis educativa nacional, las virtudes de la planifi-
cacion de la ensefianza (TEYDI); a la demanda por la
formacién del maestro, la imagen de un administrador
del curriculo; ala concepcion de la escuela como epicen-
tro cultural, su reconocimiento inmediato como
empresa de rendimiento, en fin, al pensamiento y la
creatividad como elementos fundamentales en la ense-
fianza, el horizonte del aprendizaje como adquisicién de
conductas.

Desde esta perspectiva, el problema de la ensefianza
de las ciencias queda reducido a los requerimientos
operativos que demanda la seleccién y estructuracion
de los objetivos, contenidos, estrategias metodologicas e
indicadores de evaluacion. Lejos se hallauna preocupa-
cion por la formacion del espiritu cientifico del escolary
del mismo maestro, o sobre la importancia de los sabe-
resy practicas que uno y otro han construido en su vida
cotidiana o en la misma préctica educativa acerca de
determinados fen6menos y hechos, como punto inicial
de problematizacién y aproximacién a un tipo de expli-
caciones mds cercanas al Ambito de la ciencia. En su
lugar més bien existe la preocupacion por el disefio del
programa, la organizacion y planificacion de las activi-
dades de aprendizaje, la precisién de los objetivos que
serd necesario verificar durante la evaluacion, ete.

Habria que llamar la atencién en este punto, sobre la
concepcion de ciencia en la que se fundamenta el
modelo curricular, ya que sus presupuestos fundamen-
tales son los que han definido en gran medida los rum-
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bos de la ensefianza de las ciencias en nuestro pafs. Asi,
exigencias provenientes de un tecnicismo y un cientifi-
cismo han invadido el Ambito del pensamiento con
nociones tales como eficacia, rendimiento, efectividad,
productividad, prediccién, control, verificabilidad, ete.,
las cuales se han pretendido instaurar como criterios
vélidos para determinar la cientificidad de actividades y
conocimientos. Desde esta perspectiva, la educacién y
los procesos de ensefianza han estado imbuidos de una
concepeidon de ciencia cercana al mito que la hace ver
como principio ¥y fundamento de la verdad, modelo de
infalibilidad y certeza constituido dentro de un proceso
lineal, l6gicamente construido hacia el progreso, en
donde los descubrimientos y la produccidon de nuevos
conocimientos obedece a un proceso escalonado, rigu-
roso y tinico que hallaria en el método cientifico su mas
elaborada expresion. Para la escuela solo queda enton-
ces un proceso de trasposicién de la ciencia entendida
como método cientifico, su ensefianza como meras ope-
raciones construidas, por lo general, desde situaciones
artificiales que buscan la simulacién de un proceso de
descubrimiento dentro de ciertas condiciones que
hallan su garantia en larespuesta esperada, acorde con
el objetivo propuesto y al indicador de evaluacién
previsto.

Describir el tipo de transformaciones y adecuaciones
que ha sufrido la ensefianza dé€ las ciencias en nuestro
pais, desde una critica al modelo curricular, nos parece
una posicién estratégica fundamental, en tanto que nos
permitird escudrifiar los efectos y el funcionamiento del
modelo vigente, sus relaciones con la ensefianza de las
ciencias y sus consecuencias para el maestro, la escuela,
la ensefianza y la pedagogia.

2, Las tendencias actuales en la ensefianza de las
ciencias a pesar de hacer evidente la necesidad de un
cambio de * a'* en la concepcidn de ciencia
han dejado intacto el modelo curricular como “para-
digma® vigente en el campo de la educacién.

Parece evidente un punto de confluencia entre las
distintas vertientes que se estdn preguntando actual-

1. La nocién de Modelo Curricular forma parte del trabajo
investigativo del profesor Alberto Martinez B. desarrollado en
el articulo “Ensefianza para el aprendizaje o ensefianza parael
pensamiento”, publicado en la Revista EDUCACION y CUL-

TURA.
2. En relacién con este aspecto, ver el artfculo de los autores

de este ensayo publicado en el No. 13 de Educacidn y Cultura,
titulado “Reformas de la ensefianza en Colombia (1960-1980):
Del énfasis didédctico al énfasis curricular.

* Articulada dentro de los trabajos de T. 8. Kuhn, la nocién
de “paradigma” designa en un sentido general las “realizacio-
nes cientificas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y solucio-
nes a unacomunidad cientifica”. Ver: T. 5. Kuhn, La estructura
de las revoluciones cientificas, 5a. ed., México, Fondo de Cul-
tura Economica, 1982,
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mente por el problema de la ensefianza de las ciencias y
los postulados mis generales que se han suscitado entre
representantes de la comunidad cientifica sobre el sen-
tido, la naturaleza y la dimensién conceptual y experi-
mental de la ciencia. Problemas que al decir de algunos
autores (Popper, Kuhn, Lakatos, Feyeraben, etc.)
corresponden a unacritica dirigida alos estrechos limi-
tes en que se ha pensado la ciencia y lo cientifico, a la
vigencia de una matriz tedrica que legitima y excluye
cualquier tipo de conocimientos, pricticas o procedi-
mientos que no hayan pasado por el filtro que los ratifi-
caria como pertenecientes al Ambito cientifico. Al inte-
rior del debate se hallan enfrentadas una pluralidad de
fuerzas y posturas tedricas que argumentan en pro y en
contra de una supuesta y necesaria coherencia de lo que
se ha dado en denominar la comunidad cientifica.
Voluntad de poder que establece el régimen de verdad
sustentado en la certeza, la medicidn, la cuantificacion,
la confiabilidad, la verificabilidad, la efectividad. Surge
en el horizonte la posibilidad de un nuevo paradigma
que nos permita pensar de una manera distinta a la
ciencia y lo cientifico. Se advierten nuevos rumbos.

Atendiendo a estas objeciones, encontramos un con-
Jjunto de propuestas en el campo de la ensefianza de las
ciencias que se nutren y apoyan en los cuestionamientos
al actual paradigma de la ciencia. Recogidas en multi-
ples foros, seminarios, revistas, las preguntas e interro-
gantes buscan poner de presente la necesidad de un
cambio en el curriculo, de un nuevo curriculo de las
ciencias. Estas posibles transformaciones se pueden
evidenciar en las actuales tendencias del curriculo de
ciencias que de acuerdo con Caamano Ros, han tenido
en cuenta:

a. Una explicitacién de lo que se entiende por curri-
culo, y més particularmente, por curriculo de ciencias

que incluye los siguientes componentes basicos: objeti-
vos, contenidos, actividades o estrategias didacticas,
estructura y evaluacion;

b. Unas consideraciones bésicas en torno a lo que el
autor denomina las dimensiones de la ensefianza de la
ciencia. Estas dimensiones fundamentales serian: la de
los contenidos, la de los procedimientos, la de las actitu-
des, la contextual y la metacientifica;

¢. Una posicidon definida en torno a los criterios de
seleccion de los contenidos del curriculo de ciencias,
estableciendo el nicleo de conocimientos basicos, sus
relaciones, su distribucién a través del curriculo, su
énfasis en aspectos tecnolbgicos, sociales, etc.;

d. Un anilisis de la posible estructura del curriculo,
punto clave en el disefio del mismo. El curriculo debe ser

.entonces amplio, equilibrado y relevante en cuanto:

1. al énfasis en los conceptos o en los procesos;

2. a las relaciones que se pueden establecer en su
estructura entre una concepcién pura y/o aplicada de
la ciencia, expectativa que se recoge en movimientos
tales como el C.T.S. (Ciencia-Tecnologia-Sociedad), en
donde lo que cuenta es una mirada de la ciencia desde
sus implicaciones sociales y se enfatiza en el nimero de
habilidades de comunicacion en las que se basa;

3. al enfoque que pueda tener el curriculo segiin se
halle fundamentado desde una concepcién de la ciencia
integrada o separada en asignaturas y las posibilidades
de cada uno de estos enfoques en los diferentes niveles
de educacion;

3. Ver: Caamafio Ros, A Tendencias actuales en el curriculo
de ciencias, en: Revista Ensefianza de las Ciencias.

clencia y educacion
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4. alaorganizacion en el tiempo y en el espacio de los
contenidos y actividades del curriculo, segiin sea este
estructurado en asignaturas o en médulos, observando
las ventajas y desventajas de cada una de ellas;

5. asu obligatoriedad u opcionalidad, segiin sea defi-
nido el nicleo comiin de conceptos y actividades obliga-
torias para todos los alumnos y la posibilidad de elec-
cidn, por los mismos, de una parte del curriculo;

e. Un reconocimiento de la importancia actual de las
estrategias didacticas. El énfasis en los esquemas con-
ceptuales de los alumnos, en el marco de la teoria cons-
tructivista, han dado paso a la propuesta de una con-
cepcion de la ensefianza de las ciencias basada en las
estrategias did4cticas cuyo objetivo principal es el cam-
bio conceptuall. En la misma perspectiva pero con dife-
rencia en el énfasis entre concepto y proceso se hallan
las propuestas del método por descubrimiento. En todas

ek,

ellas queda en claro la necesidad de la “explicitacién de
las ideas de los alumnos, la discusién en pequeiios gru-
pos, las intervenciones del profesor aportando ideas, la
revisién y comparacion de las nuevas ideas a contextos
diversos, ete.",

f. Un afinamiento de los procesos de evaluacion que
haga énfasis en los procedimientos —habilidades prac-
ticas e intelectuales— y de las actitudes.

Seguramente los esfuerzos en la perspectiva de cam-
biar el curriculo, hacerlo més moderno, adaptarlo a las
exigencias actuales, transformar su formato, estructu-
rarlo de una forma diferente con énfasis variable en uno
u otro componente, son inquietudes vilidas desde una
posicion curricular. Sin embargo, aunque exista un
cuestionamiento de la concepcion tradicional de ciencia
que es enseiiada dentro de los curriculos actuales, la
discusion no ha tocado la concepeién misma de ciencia
en que se fundamenta, no ya el curriculo actual, sino el

maodelo curricular vigente. De alli la importancia de
llamar la atencién sobre este punto, pues pareciera que
el modelo curricular hubiese existido desde siempre y
que los problemas que hoy enfrenta atafien mas a un
afinamiento y adecuacion de su estructura interna que
a las condiciones que desde el saber y el poder lo han
hecho posible.

Es claro por los énfasis del modelo curricular desde
los anos 60 gque su imposicién como paradigma para
pensar la educaciénylaensefianza se hallaimpregnado
de una concepcién de ciencia articulada a la estrategia
del desarrollo, vigente desde la segunda mitad de este
siglo. Por las implicaciones que tiene para el maestro en
su condicién de soporte del saber pedagégico, y parala
propia reflexion pedagogica, la necesidad de iniciar un
anilisis historico de este paradigma actual de la educa-
cién, es una tarea inaplazable,

3. El modelo curricular al reducir la ensefianza a un
mero procedimiento, instrumental, constituye un
“obstdculo epistemoliégico’ para pensar la pedagogia
como disciplina auténoma, impidiendo asi resolver el
problema de la ensefianza de las ciencias desde una
reflexion propiamente pedagodgica.

Una mirada histérica al saber pedagégico nos permite
ubicar en el centro de las reflexiones pedagdgicas la
preocupacion por la ensefianza. Desde Comenio hasta
Claperede, pasando por Pestalozzi y Herbart, es posible
encontrar “indicadores significativos acerca de la per-
manencia de la ensefianza como campo conceptual u
operativo donde se concretan los conceptos practicos
del saber pedagégico™. De acuerdo con esta perspectiva
histérica no sélo es posible demostrar la existencia de
un campo propio del saber: el campo del saber pedag6-
gico, en cuyo centro estd la ensefianza, sino ademaés y
fundamentalmente, nos permite plantear la pregunta
por la ensefianza como acontecimiento complejo de
saber, lo que quiere decir, que “la ensefianza no es una
simple metddica, niun procedimiento de transmision de
contenidos, ni un mero quehacer instruccional, ni la
administracién de un paquete académico. No se res-
tringe su accién necesariamente a la escuela, ni se
reduce a una accién delimitada por la clase, el examen y
el programa, sino que la ensefianza posee una natura-
leza conceptual y es una préictica de conocimiento™.

Ahora bien, dentro del modelo curricular este doble
caricter de la ensefianza es desconocido y ésta solo es
concebida como una practica operativa y administra-

4. En relacién con esta tendencia en la ensefanza de las
ciencias ver el articulo del profesor Alvaro Ramirez, incluido
en esta revista.

5. Caamano Ros, A., op. cit. p. 273.

6. Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverri, Alberto Martinez,
Stella Restrepo y Humberto Quiceno, Driddctica y
Ensefianza, en Educacidn y Cultura No. 14, Bogot4, CEID-
FECODE, marzo de 1988 p. 11.

7. ldem.
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tiva, reduciéndola a los procesos que se verifican en el
salén de clase, "atrapando todas sus conceptualizacio-
nes entre las paredes del aula™ e impidiendo asi el
desarrollo ¥ enriquecimiento del horizonte conceptual
de la pedagogia. Visto asi, el modelo curricular plantea
entonces laimposibilidad de dar una respuesta desde el
saber pedagdgico al problema de la ensefianza de las
ciencias y abre por el contrario, el espacio para que
desde otras disciplinas, teorias y modelos (psicologia del
aprendizaje, psicologia cognitiva, disefio instruccional,
las ciencias, etc.) se piensen y planteen soluciones al
problema, acentuando asi el cariacter subordinado e
instrumental de la pedagogia.

Podriamos concluir, parodiando a Bachelard, que en
la perspectiva epistemol6gica de la pedagogia, el modelo
curricular se erige como un obsticulo, como “una resis-
tencia del pensamiento al pensamiento”, es decir, como
un blogueo tanto teérico como prictico que imposibilita
la consolidacion de la pedagogia v la ensefianza en una
dimensién conceptual y auténoma.

4. Hasta el momento, la ensefianza de las ciencias
ha sido pensada a partir de un didlogo entre la ciencia
¥ la psicologia (infantil, conductista, cognoscitiva,
constructivista, etc.), didlogo en el que la Pedagogia
ha estado ausente y en el mejor de los casos ha sido
considerada como disciplina aplicada y la ensefianza
reducida a una acccidon operativa.

K EKAR-

—-"_"

Si bien desde comienzos del siglo XX las ciencias de la
educacion en su conjunto comienzan a invadir y a des-
articular con sus métodos y andlisis el terreno de la
Pedagogia, ha sido la Psicologia Educativa (y en sus
diferentes tendencias) la disciplina que mas se ha
emperiado en legitimar como suyas las reflexiones sobre
el ensenar y el aprender, hegemoneizando asi el territorio
del saber pedagogico y asigndndole a la Pedagogia el
caracter de disciplina aplicada dependiente de sus
elaboraciones®.

Ya desde las primeras décadas de este siglo, Clapa-
rede habia definido la Pedagogia como “una ciencia
aplicada que reposa sobre el conocimiento del nifio”,
una paidotecnia. Posteriormente, hacia ladécadade los
50, la psicologia conductista del aprendizaje y la tecno-
logia educativa le fijaron un caricter netamente téc-
nico, destinandola al disefio y planificacion de activida-
des para el aprendizaje, y ultimamente la psicologia
cognoscitiva y las tendencias constructivistas, aunque
alejandose de la concepcién tecnicista, siguen conside-
rando la Pedagogia como disciplina aplicada depen-

8. Olga Lucia Zuluaga, et al, Educacidn y i wna
diferencia necesaria, en Educacidn y Cultura No. 14, p. 5.

9. Un andlisis detallado de este proceso y sus consecuencias
se halla desarrollado en el articulo “Educacion y Pedagogia:
una diferencia necesaria”, de Olga Lucia Zuluaga, et al, citado
anteriormente.
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diente de las elaboraciones sobre el proceso de desarro-
llo, adquisicién y construccion del conocimiento en el
nino,

Esta “tendencia psicologista de la pedagogia” que al
decir de Lorenzo Luzuriaga encuentra en Claparede su
primer exponente, trajo un conjunto importante de
consecuencias para la pedagogfa en general y para la
ensefiianza de las ciencias en particular, pues desde
entonces las reflexiones en torno a este problema pro-
pio del saber pedagédgico van a ser planteadas desde el
didlogo entre la ciencia y la psicologia, colocando ‘el
énfasis en el aprendizaje y en los procesos mentales y de
desarrollo del sujeto que aprende, desconociendo asf el
cariacter conceptual de la ensefianza y su posibilidad de
constituirse como eje articulador para el didlogo entre
pedagogia y ciencias.

Este énfasis hacia las caracteristicas del sujeto que
aprende ya sea desde las “leyes del aprendizaje” ( psico-
logia conductista) o desde los procesos de pensamiento
y construccién del conocimiento en el nifio (tendencias
cognoscitivas y constructivistas) impiden pensar en la
ensefanza desligada del aprendizaje (articuldndola
siempre en la paradoja ensefianza-aprendizaje) obsta-
culizando la reflexién de los procesos que se desarrollan
al interior de los conocimientos cientificos desde la pre-
gunta por la ensefianza. Si bien para la psicologia con-
ductista estd ya lo suficientemente analizada esta impo-
sibilidad, no sucede lo mismo en el caso de las nuevas
tendencias psicolégicas; estas tendencias, aunque cues-
tionan la reduccién del aprendizaje a simples compor-
tamientos, habilidades y destrezas, contindan ligando la
ensenanza al aprendizaje entendido ahora desde el ané-
lisis de los procesos de adquisicién y construccion del
conocimiento, con lo cual impiden pensar la ensefianza
y su relacién con los conocimientos y los procesos de la
ciencia.

De hecho este didlogo entre la ciencia y la psicologia
ha aportado un conjunto importante de alternativas al
problema de la ensefianza de las ciencias; didlogo que
bien puede ejemplificarse en las preguntas que Einstein
le hacia a Piaget sobre el proceso de adquisicion de las
nociones y conceptos fisicos fundamentales en el nifio y
las respuestas de este iiltimo desarrolladas alo largo de
sus investigaciones; didlogo en el que queda planteado el
andlisis de las relaciones entre la construccion del cono-
cimiento cientifico, los procesos de la ciencia y la cons-
truccién de la realidad y el pensamiento légico en el
nino; didlogo en el que la pedagogia estd ausente o sim-
plemente ala esperade los resultados para aplicarlos en
el aula de clase.

En este punto hay ademds un hecho sobre el cual es
necesario llamar la atencion. Aunque las nuevas ten-
dencias en la ensefianza de las ciencias reclaman, de un
lado, el andlisis de los procesos de adquisicién y cons-
truccibn de conceptos, enfatizando las estrategias
didacticas y actividades de aprendizaje, y de otro, la
necesidad de una mayor y més profunda formacién del
maestro para atender estos procesos, al dejar intacto el
modelo curricular, continian desconociendo la dimen-
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sion conceptual de la ensefianza. Ante la ausenciade un
saber pedagégico consolidado y teniendo en cuenta los
avances en el didlogo establecido entre ciencia y psico-
logia, el estatuto del maestro tiende hacia una “psicolo-
gizacion” de su saber y de su préctica.

No se trata, de acuerdo con las tiltimas tendencias en
la ensefianza de las ciencias, que el maestro sea un
simple administrador del curriculo, sino que por el con-
trario su formacidn corresponda a la necesidad de una
fundamentacion mas s6lida de su saber, desde la cual se
plantea como imprescindible un conocimiento pro-
fundo de los procesos de adquisicién y construccitn del
conocimiento en el nifio. Afincadas en una concepcion
que considera la pedagogia como disciplina aplicadayla
ensefianza como un problema operativo, las tendencias
actuales insintian una psicologizacion del saber del
maestro, desconociendo la historicidad del saber peda-
gogico y por ende la designacion histérica del maestro
como soporte de ese saber,

Para pensar la ensefianza de las ciencias desde una
reflexion propiamente pedagdgica, “es necesario recon-
siderar la ensenanza de tal manera que ella ocupe un
lugar diferente al de los procedimientos, un lugar favo-
rable para la reconceptualizacion que permita una
comunicaciéon abierta y productiva con otras discipli-
nas™®. Asi como la psicologia ha podido entablar un
didlogo productivo con las ciencias a partir de la pre-
ocupacion por los procesos del aprendizaje, asi mismo la
pedagogia, a partir de la pregunta por la ensenanza y
sus miltiples relaciones con el conocimiento, con el
pensamiento, con el lenguaje, con la cultura, con la ética,
con la sociedad, puede y debe iniciar ese didlogo.

Se trata entonces de “reconocer la capacidad articu-
ladora del concepto de ensefianza y colocar la practica
de ensefanza como el campo aplicado de la pedagogia
en el cual se encuentra la diddctica™!,

5. Pensar la ensefianza de las ciencias desde la
pedagogia implica, como requisito fundamental, Ia
elaboracion de unas diddcticas particulares que a
partir del andlisis de los saberes especificos, deriven
estrategias para la ensefianza de cada ano de ellos.

Con la Did4ctica Magna, Comenio no solo inaugura el
horizonte conceptual de la pedagogia sino ademas deja
abierta una pregunta fundamental para el saber peda-
gbgico que alin hoy no ha sido resuelta'®: la pregunta por
la relacién entre el método de ensefianzaylas diferentes
ciencias. Para esta pregunta es posible encontrar, como
lo muestra la profesora Olga Lucia Zuluaga'?, miltiples
respuestas recurriendo a la historia del saber pedagé-
gico. El mismo Comenio proponia para cada uno de sus

10, Olga Lucia Zuluaga, et al, op. cit., p. 7.

11. Idem. '

12. La noci6n de horizonte conceptual es desarrollada por
la profesora Olga Lucia Zuluaga en su libro Pedagogia e Histo-
ria, Bogot4, Foro Nal. por Colombia, 1987, pags. 63-76.

13. Ibid.
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niveles de escuela “un método de ensefianza diferen-
ciado en orden a la edad y al desarrollo de los alum-
nos"4, insinuando “que cada saber tendria en la Acade-
mia su método propio de ensefnanza y esto seria di-
dactica™s,

Ante esta misma pregunta, Dewey, tres siglos después,
al cuestionar los “habitos precientificos” en los que se
fundamentaba la ensefianza de la ciencia en la escuela,
propone “la ciencia como método”, es decir, propone
“llevar el métado cientifico del modelo positivista, a la
ensefianza para convertir sus postulados en formas
cotidianas de vida (método de observacion, experimen-
tacion y razonamiento matematico) ensefiando minu-

#Fnl.t_

ciosamente al nifio a observar, hacer hipétesis, sacar
conclusiones y a tener una actitud de medici6n para
comprender el andlisis de todos los problemas que se le
presentan en el conocimiento™,

Para Claparede, por otro lado, el problema del
método de ensefianza, es decir, el problema de la didéc-
tica debe fundamentarse en “las técnicas mentales pro-
pias del nifo y sustituir el punto de vista logico por el
punto de vista psicolégico y genético™’. Desde esta
perspectiva la did4dctica tenia como papel principal la
transformacion de “los fines futuros a que aspiran los
programas escolares en intereses presentes para el
nifio™#, lo que quiere decir que existiria una diddctica
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cuyas elaboraciones estarian sujetas a la psicologia del
nifo y como tal “se inspirard en técnicas que sugieran el
estudio de las diferentes funciones mentales™s,

Mas recientemente, la perspectiva de la tecnologia
educativa de corte conductista, al fundamentarse en las
“leyes del aprendizaje”, plantea la posibilidad de un
método anico para la ensefianza de los diferentes sabe-
res. Dado que el aprendizaje se constituye en el eje del
proceso educativo y teniendo en cuenta que todos los
individuos aprenden de acuerdo con unas determina-
das leyes, la ensefianza de los diferentes saberes, al fun-
damentarse en los requisitos y condiciones planteadas
por aquellas, garantizard un 6ptimo resultado.

Ahora bien, estos planteamientos, incluyendo las ten-
dencias psicologicas actuales, han resuelto aquel inte-
rrogante abierto por Comenio desde territorios diferen-
tes al del saber pedagdégico en donde el eje para pensar
el problema ha sido basicamente la referencia a las for-
mas como conoce y como aprende el hombre, lo que quie-
re decir en tltimas que el problema se ha desplazado
desde la enseiianza hacia el aprendizaje. Por ello si se
quiere pensar la ensefianza de la ciencia desde una re-
flexion anclada en el saber pedagdgico, es necesario
“acercar la diddctica a una ensefianza que ya no se
oriente tanto por la forma de conocer del hombre sino
por una estrategia derivada de los saberes especificos y
en orden a la ensefianza™",

Visto asi el problema, no es posible entonces —para el
caso de la pedagogia— hablar de una didactica en gene-
ral sino de las diddcticas de acuerdo concadaunade las
ciencias (didictica de la matematica, didactica de la
fisica, did4dctica de la quimica, etc.). Cabe resaltar que
este planteamiento no solo invalida las pretensiones de
un método dnico propuesto al interior de la tecnologia
educativa basado en las leyes del aprendizaje y1a plani-
ficacion de la ensefanza, sino que ademds se opone ala
elaboracién de una did4ctica derivada de los resultados
de la psicologia cognoscitiva y del constructivismo.

Una perspectiva pedagégica para la ensefianza de las
ciencias requiere del reconocimiento de la diddctica
como un espacio legitimo en el cual “se localizan concep-
tos tedricos y conceptos operativos que impiden su asi-
milacién a meras férmulas™!, espacio a partir del cual
sOlo seria posible el didlogo de la pedagogia y cada una
de las ciencias, a través no ya de una did4ctica sino de
las didacticas particulares entendidas como “el con-
junto de conocimientos referentes al ensefiar y el
aprender que conforman un saber™Hll

14. Ibid., p. T0.

15. Ibid., p. 72

16. Ibid,, p. 74.

17. E. Claparede. La Escuela y la psicologia, Buenos Aires,
Ed. Lozada, 1960, p. 78.

18. Ibid., p. 77.

19. Ibid,, p. 78.

20. Olga Lucia Zuluaga, et al, op. cit. p. 11.

21, Idem.

22. Idem.
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