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| titulo amerita una explicacion. Se
optd por disertar en torno a la
didactica constructivistay no a la
pedagogia de la misma version
epistemol égica, en razén de que no
hay unacomunidad de especialistas
gue en rigor haya elaborado un
paradigma de esta naturaleza, por o que son pocaslas
investigacionesy publicaciones en revistas indizadas en
las que se destaquelainscripcion detalesinvestigaciones
en estaaproximacion. Caso contrario esel deladidactica,
como se discurrird a continuacion.

Dos revoluciones propiciaron la adopcion y el
fortalecimiento de la mirada constructivistaen el campo
de la ensefianza de las ciencias experimentales. una,
epistemoldgica y, otra, en e area de las concepciones
sobre la cognicién humana, estando ambas rel acionadas.

Laepistemol 6gica seinicié con laformulacion de
las geometrias no euclideas, las mecanicas relativistasy
cuanticas (Gallego, 1993). El estudio deéllas, diolugar a
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la reintroduccion de la |6gica deductiva por parte de K.
Popper (1962), en contra de la idea admitida que daba
prelacion a lainductiva. Luego y mediando posiciones
criticas, siguieron las propuestas de los epistemdlogos
historicistas, T.S. Kuhn (1972) e |. Lakatos (1983). El
examen permitid afirmar que los cientificos cuando
creaban sus propuestas tedricas, no seguian metodol ogias
perfectamente articuladas (Zahar, 1982).

En cuanto alarevolucion enlas concepciones sobre
la cognicion humana, ésta se puso en marcha con los
llamados programas epistemol égicos de investigacion,
entre los cuales se encuentra |a Epistemol ogia genética
de J. Piaget; quien se ocupd principalmente del desarrollo
de la inteligencia en el nifio (Piaget, 1979); postul
entonces, la existencia de unas estructuras mentales que
los nifios construyen y reconstruyen de acuerdo con sus
interacciones socialesy linglisticas.

An cuando sele hadenominado innatistay no fue
partidario del constructivismo, hay que mencionar a N.
Chomsky, quien se opuso alo sostenido por B. F. Skinner,
de que €l aprendizaje de la lengua materna seguia el
esquemaE-O-R. Propuso entonces (Chomsky, 1966) que
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era necesaria una distinta teoria sobre la cognicion.
Sefialese también que D. Ausubel propuso la admision
de unas estructuras conceptual es en los alumnos.

Adoptadalalogicadeductivay el caracter histérico
de las elaboraciones cientificas, muchos investigadores
en la ensefianza de las ciencias experimentales
introdujeron y desarrollaron la aproximacion
constructivista en la didactica. En sus comienzos
asumieron € problema en términos popperianos de una
rivalidad entre las teorias del profesorado y las del
alumnado, como también de la competencia en € aula
entrelos paradigmas delos docentesy los delosdiscentes.
Se hablé de ideas previas y de errores conceptuales,
posiciones éstas que fueron objeto de criticas (Garciay
Rodriguez, 1988).

La tendencia que hoy domina es aguella que se
refiere a lo que los alumnos ya saben, como ideas
alternativas. Asi, uno de los aportes de la aproximacion
constructivista a la ensefianza de las ciencias
experimentales, es la admision de un saber previo en
los alumnos, que puede ser relacionado con |os nuevos
contenidos curriculares por ensefiar. En cierta medida
ha continuado presente lo afirmado por G. Bachelard
(1982) de que “frente a conocimiento cientifico el
espiritu nunca es joven, pues tiene la edad de sus
prejuicios’.

La pluralidad de los aprendizajes

Es otro de los aportes que han hecho los
constructivistas. Desde esa pluralidad la palabra
aprendizajeyano vasola, pues se encuentraacompafiada
de un calificativo que la precisay hace que se pregunte
cuando alguien laempleaaisladamente (Pérez y Gallego,
2000), a qué aprendizaje se refiere.

Sobre este concepto hay que decir que fue
retomado por los filsofos, cuando se da el paso del
mito al logos, en oposicién a lo que poetas y aedos
venian sosteniendo en cuanto aque el saber erade sangre
y deinspiracion divina, por lo que lo expresaron como
un cambio necesario en las concepciones sobre la
naturalezay funcionamiento del mundoy delasociedad.
No resulta extrafio, entonces, que € primer frente de
ataque de esos investigadores constructivistas fuera el
del aprendizaje memoristicoy repetitivo delasciencias,
de ahi que se les hizo indispensable elaborar otras
conceptualizaciones.

Primero fue el aprendizaje significativo (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983), desde la admision de que en
la mente de los estudiantes habia unas estructuras
conceptuales previas, relacionables con los nuevos

contenidos curriculares objeto de ensefianza. Se explicd
ese aprendizaje aduciendo que los alumnos
transformaban por interpretaciones esos contenidos para
incorporarlos de manera significativaa sus estructuras,
incorporacion que, a su vez, las cambiaban (Moreira,
1990). Para objetivar las estructuras conceptualesy sus
procesos de transformacion, se formul6 el instrumento
[lamado mapa conceptual, €l cual se complementd con
laV heuristica (Novak y Gowin, 1984). Andtese que J.
D. Novak le reconocié al constructivismo la categoria
de consenso emergente.

Luego se formulé el aprendizaje como cambio
conceptual (Posner, et a., 1982), cuyas €eficiencia y
eficaciaen el aulasuscitaron criticas. J. |. Pozo (1992),
hablariamés tarde de laingenuidad de |a aproximacién
conceptualista. En consecuencia, se hizo necesario €l
aprendizaje como cambio conceptual y metodol dgico
(Gil y Carrascosa, 1985), a partir de la conviccion de
que en las ciencias experimentales, las teorias y los
conceptos que los subyacen son metodol 6gicos,
dejandose claro que esta categoria no es reducible alo
metddico, alo estrictamente algoritmico.

Seguidamente fue propuesto el de cambio
conceptual, metodoldgico y actitudinal (Gené, 1991),
dada la admision de que desde el saber comin o
cotidiano o como producto de experiencias escolares
anteriores, losalumnos construian ciertas actitudeshacia
el conocimiento cientifico, queincide en ladisposicién
haciael aprendizaje, por lo quefueprecisoidentificarlas
con mirasasu tratamiento didactico. El punto de partida
estrib6 en que las actitudes no son innatas, sino
aprendidas.

Reconocidas las consecuencias sociales de las
teorias y productos de las ciencias experimentales, se
avanzé al planteamiento de un aprendizaje como cambio
conceptual, metodolégico, actitudinal y axiolégico
(Gallegoy Pérez, 1994), lo que introdujo laideade que
se trataba de algo complejo, es decir, que el problema
debia ser examinado desde una teoria de complejidad.
Con estas nuevas miradas se empez6 atomar distancia
de las reducciones mecanicistas. Siguiendo a Kant, se
hizo indispensable un abandono definitivo de esas
reducciones, por lo que fue postuladaladel aprendizaje
total (Gallego, Pérez y Torres de Gallego, 1997),
delimitado por tres reconocimientos: el sujeto
cognoscente ha de reconocer aquello que ha hecho
objeto de transformacion; la forma como esta
adelantando su proceso cognoscitivo; y que es él quien
se hacomprometido frente asi y ante los demés con su
cambio conceptual, metodoldgico, actitudinal y
axiologico.
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Los campos
de investigacion inaugurados

Lo conceptuado sobreideas previas 0 concepeiones
alternativas elaboradas por los estudiantes gener6 una
lineadeinvestigacién didacticafructifera, que aun cuando
hace ya parte de lo sabido, sigue orientando trabgjos de
grado y tesis de postgrado en muchas instituciones
educativas universitarias, con programas de formacion
de educadores en ciencias.

Anoétese que la complejidad a la que se ha hecho
alusion, en € caso, por gemplo, del aprendizaje como
cambio conceptual, metodolgico, actitudinal y
axiol gico, hizo necesario acudir aunabateriade pruebas
distintas, paraidentificar delamaneramasprecisa, valida
y confiable posible, las concepciones de los dumnos,
dado que aquello que ellos saben afecta el proceso
didactico.

En e mismo sentido, se cred la linea en torno a
conocimiento de las concepciones y creencias de los
profesores (GallegoArrufat, 1991), orientadatambién por
la conviccidn de que las ideas de los docentes sobre €
carécter delacienciaque ensefian, de qué manerahan de
ensefiarlay qué tipo de aprendizaje es € mas apropiado
para la misma (Gallego y Pérez, 1999), constituye €l
marco desde el cua enfrentan sulabor. Estaidentificacion
seextendid alos profesoresuniversitarios (Gallego, Pérez
y Urrea, 1995) bajo laperspectivade unadidécticadelas
ciencias en este nivel del sistema educativo.

Otraslineasdeinvestigacion delascuaessetratara
més adelante, son las de la formacién de educadores en
ciencias, la de los textos didacticos y de la evaluacion.
Esasi enrazon dequeal respecto, se han elaborado nuevas
conceptualizaciones que hacen de ellas las perspectivas
que se abren para este siglo X X1 que ha comenzado.

La didactica:
la ciencia de ensenar ciencias

El subtitulo no esoriginal delosautores (Sanmartin
elzquierdo, 2001). Admitase que uno deloscompromisos
de quienes adoptaron la aproximacion constructivista
acercade laensefianzadelas cienciasfuey sigue siendo
hacer de la didactica de ellas una ciencia relativamente
auténoma. Al respecto, desdelo postulado por S. Toulmin,
se propuso una didactica como empresa racional
(Aliberas, Gutiérrez e Izquierdo, 1989).

Las delimitaciones hablan a favor de que se
cuenta hoy con una disciplina teéricamente
fundamentada, de naturaleza no algoritmica y si
metodol 6gica, que se posiciona criticamente frente a

lainfluencia histéricadelapsicologiadelaeducacion
(Gil y colab., 1999). Este desarrollo ha conducido ala
afirmacion de que los didactas de las ciencias
experimental es han constituido sus campos especificos
de conocimiento, como los ya indicados (Gil
Carrascosay Martinez-Terrades, 1999).

Negar la reduccién algoritmica es puntualizar en
que esa didactica no en un método predeterminado y
perfectamente articulado, que afirme cdmo ensefiar
cualesquiera de las ciencias experimental s, en distintos
espacios escolares con diferentes poblaciones
estudiantiles, con independencia de lo cultural y de lo
social y de las intencionalidades de los proyectos
educativos institucionales y curriculares que éstos
estipulen. No setratade un gercicio mecanico €l de esta
nueva didéctica.

El carécter metodol gico deesadidécticahacehincapié
en la necesidad de admitir en toda préctica profesiond de
ensefianza, queellaesdenatura ezahipotético-deductiva, que
postula un futuro cognoscitivo que pueda apartarse de la
planeacion de aquello que se desee obtener. Un punto de
partidaque obligaaprecisar laclasededinamica, linea o no
lined y compleia, qued proceso ha de seguir.

Se piensa que uno de los problemas que enfrentan
los didactas de las ciencias experimentaes, es d de la
ensefiabilidad y la ensefianza misma de ellas como un
todo, desprendiéndose esta Ultima de la precision que se
hagadelaprimera. Laensefiabilidad se planteateniendo
en cuenta las intencionalidades curriculares y sellevaa
cabo con la transformacién didactica que los docentes
hacen de la ciencia que ponen en circulacion las
respectivas comunidades de especialistas en susrevistas
especializadas e indizadas. Se habla de transformacion,
esdecir, delaversion didacticaque hacen los profesores,
en cambio delallamadatransposicion didactica, alaque
se refieren los especialistas en educacion matemédtica.

Lacongtitucion deladidacticadelascienciascomo
una disciplina cientifica, no solo se pone de manifiesto
en la delimitacion de sus campos de saber y de
investigacion, sino también en la cada vez creciente
cantidad de revistas especializadas e indizadas, en los
congresos nacionaleseinternaciona esy enlosprogramas
deformacion de doctoresen laensefianzadelasciencias.

Prohlemas conceptuales y
metodolagicos en la didactica

Subrayese que desde la adopcion de la l6gica
deductiva, los partidarios de ladidéactica constructivista
han dejado en claro que no trabajan con verdades
absolutas. De ahi su llamado a que se asuma esta
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didactica en la perspectiva investigativa, cuyos
resultados posibilitan su apoyo empirico o las
transformaciones conceptuales y metodolégicas a que
den lugar.

Algunos problemas han sido ya identificados, asi:
en el campo de lainvestigacion sobre las concepciones
de los alumnos, revisiones de los articulos publicados
durante una década (Moreira, 1994), parecen hablar de
la carencia, en ellos, de una base tedrica. Algo andlogo
se desprende de un estudio semejanteen relacion con“lo
gue el alumno ya sabe” en torno a fuerza (Solano,
Jiménez-Gomez y Marin, 2000) y con respecto a la
disparidad de los instrumentos empleados y a la de los
fundamentos metodol 6gi cos explicitados; disparidad que
parece hablar afavor delanecesidad de cotejar losmarcos
desde donde tales instrumentos y principios
metodoldgicos son didacticamente formulados y
aplicados. Agrégueseigualmentelapuntualizacion de que
muchas de esas investigaciones sobre el saber de los
alumnos y de los profesores se quedan en el nivel
descriptivo, por |0 que se hace necesario avanzar hacia
lo explicativo.

Las nuevas concepciones
epistemologicas

Las concepciones epistemol6gicas sobre las
ciencias experimentales han evolucionado, y ala par de
éstas, 10s cuerpos conceptuales y metodoldgicos de la
didactica constructivista de las ciencias experimental es.
Asi, hoy se ésta hablando de tales ciencias, desde una
perspectivacognoscitiva, entérminos delaactividad que
[levan acabo los miembros de cadaunadelasrespectivas
comunidades de especialistas (Izquierdo, 2000), una

ciencia como actividad que se supone mas adecuada

para el planteamiento de la ensefianza como
investigacion y del aprendizaje como proceso.
Reconocida como actividad comunitaria que
tiene consecuencias sociales, se sostiene su
caracter axiologico, desde el cual los |
cientificosjustifican, deunamanerau otra, P
lanecesidad de aguello que producen. En
este sentido, es de aceptacion laideade
gue las ciencias son construcciones
sociales (Hodson, 1988).

Cobra también fuerza la
propuesta de que las ciencias
experimentales, tanto como las
tecnologias, son sistemas de
produccién de masy mejor saber, ala
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vez que de mercancias que se adquieren como tecnofactos
(Gallegos, 1995) o como informacién especializada.
Frente a esta situacion se proclama la necesidad de una
alfabetizacion cientifica y tecnolégica bésica (Fouréz,
1994), como un derecho de todos los ciudadanos y
ciudadanas, con miras a que tengan la formacién
suficiente paradecidir qué adquirir en €l mercadoy tomar
partido frente a las politicas estatales de desarrollo en
estos campos. En esa problemética, la didactica
constructivista ha abierto la linea de investigacion
denominada relaciones ciencia, tecnologia y sociedad,
CTS. Surge, entonces, un problema derivado del hecho
de que las ciencias experimentales son producto de
elaboraciones comunitarias, para entrar a postular la
posibilidad de un concepto de aprendizaje como algo que
tiene que ser también una construccién colectiva, en
oposicién a la idea ausubeliana (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1993), de que todo aprendizaje es,
necesariamente, idiosincrasico. Quedaentonces por hacer
la teorizacion respectiva, en €l supuesto de que ese
aprendizaje colectivo se lleva a cabo, produce en la
dialécticalarelacion individuo-colectivo aula.

La aceptacion de que cada una de las ciencias
experimentalesesactividad, |levaahacer delaensefianza
y del aprendizaje de ésta, también unaactividad, esdecir,
de trabajo sobre |os contenidos curriculares por parte de
todos los miembros del colectivo aula. Ello implica
impulsar, alimentar y sostener la actividad cognoscitiva
para que se dé ese aprendizaje colectivo en términos de
unatransformacion conceptual, metodol 6gica, actitudinal
y axiologica, en la perspectivadel aprendizaje total.
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Hay que diferenciar, por o menos, dos clases
de ensefianzas: una, mecanica, algoritmica, y otra,
metodol6gica, creativa. La primera, limitada al
seguimiento de los textos didacticos elaborados por
otros, que es acumulativay lineal; de ahi que se diga
de ella que es algoritmica, metodicamente Unica,
expositiva, centrada en la transmisién y que evalla
aplicando unapruebaal final de cada unidad temética.
Esto no se aviene con los supuestos de la didactica
constructivista.

La segunda, basada en la transformacién
didactica de lo que producen los cientificos y que
circulaen lasrevistas especializadas, es metodol gica
y no lineal, apoyada en la interaccion cognoscitiva
docente-estudiantes, de los estudiantes entre si y de
todos los miembros del colectivo aula, con los
contenidos tematicos objeto de ensefianza y de
estudio; centrada en laorganizacion del colectivo aula
y de un dmbito didactico propicio y que hace de la
evaluacion y de las pruebas €je de |as estrategias de
ensefianza. Es constructivay no repetitiva, que pone
en juego una actividad cognoscitiva no lineal y
compleja, que se aparta de las relaciones simples de
causalidad.

Este concepto se hace necesario desde la
identificacion de la formulacion de las
transformaciones didacticas de la disciplina, para
convertirlas en objeto de ensefianzay estudio; que el
disefio del ambito didactico y las estrategias
didécticas se llevan a cabo en el interior de un saber
tedrico, mientras que los resultados que se obtienen
en términos de aprendizaje se explicitan, ya sea desde
la psicologia educativa o desde las teorias de la
cognicién. Intentando cerrar esta brecha, se propuso
el concepto de “efecto didactico” como aquello que
se desea obtener como consecuencia de las
trasformaciones propiciadas por el &mbito y las
estrategias didacticas. Ese efecto se delimitay precisa
a partir de la concrecion de la ensefiabilidad y de la
ensefianza, teniendo en cuenta las intencionalidades
curriculares. Asi, ha de ser explicitado como una
transformacion de las concepciones con las cuales
ingresan los alumnos al proceso, frente a los
contenidos de las unidades teméticas producidas por
la transformacion didactica.

Los programas progresivos de
investigacion en la didactica de las
ciencias

Losautoresdel presentearticulo son del parecer de
quelos programas progresivos (en € sentido lakatosiano)
de investigacion en la didactica de las ciencias, pueden
ser agrupados en:

Formacion de educadores en ciencias. Seformula
como un problema de cambio (Mellado, 2001) en las
concepciones epistemol dgicas, pedagogicasy didacticas
de quienes, por unarazén u otra, optan por formarse como
profesores de ciencias, vinculandose alos programas de
formacion universitaria inicial o de postgrado. El
planteamiento del cambio sebasaen e hecho dequeesos
aspirantes vienen de un proceso educativo anterior, en el
cual han tenido experiencias a partir de las cuales han
elaborado ideas sobre las ciencias experimentales, la
actividad de los cientificos y qué significa ensefiar y
aprender ciencias.

Se constituye también como lineadeinvestigacion,
enmarcada en el problema de las transformaciones
aludidas, puesto que hace objeto de estudio |os proyectos
curriculares o programas académicosatravésdeloscuaes
se surte esaformacion. Se examinaentoncesel abandono
0 no del paradigma dominante identificado como “el
culinario delapreparacion”, en e querigelaideade que
basta con un poco de esto, otro tanto de aquello, y algo
mas de lo que resta como necesario (Pérez y Gallego,
2000).

Ademés, siguiendo |o habitual, se hace objeto de
estudio didactico lacreenciacomin de que basta con saber
una disciplina cientifica para ensefiarla, no solo porque
la ensefiabilidad de la misma no se desprende
directamente de dicho saber sino porque es menester guiar
la investigacion desde los siguientes interrogantes:
¢Desde dénde se sabe lo que se sabe? ¢Desde |os textos
didacticos? ¢Desde | as revistas especiaizadas?

Con respecto a la segunda pregunta, habria que
concluir que se sabe ladisciplina cientifica que se ensefia
apartir de lo establecido por las versiones didacticas de
los autores de los textos, siempre y cuando € estudio de
éstos se remita a la lengua del original, ya que de ser
traducciones ese saber la disciplina estaria basado en la
version delaversion; algo que entrafiaun serio problema
en laformacion del docente en ciencias.

Otro caso seriael de unaformacidn vertebrada por
el estudio y comprension de los articulos originales
publicados en las revistas especializadas e indizadas,
puesto que ellabeberiaen lafuentey que combinadacon
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el uso de los textos, le permitiria al futuro docente
comprender el como de latransformacion didactica para
hacerse constructor de sus propias versiones y
posicionarse como profesional delaensefianza (Sanmarti,
2000), no sometido alamecéanicaqueimponen lostextos
didacticos. De esta manera haria de esa disciplina un
conjunto de ideas para discutir y no una serie de
informacién para repetir.

La ensefianza como problema. Se plantea en
términos de efectos, |adidactica, como latransformacion
0 no de las concepciones de los estudiantes. Comprende
la caracterizacion de dichas concepciones con las cuales
|os estudiantes ingresan, como condiciones iniciales del
proceso. En la actualidad ha adquirido fuerza laidea de
gue esa transformacion no es completa si el trabajo
didéctico no apunta a ensefiarles a leer y a escribir en el
lenguaje y en laldgica de la disciplina cientifica objeto
deensefianza(Gallegoy Pérez, 1997; Tamayoy Sanmarti,
2001), lo mismo que a comunicar oralmente sus
elaboraciones.

Se reconoce, en primer lugar, que el problema de
ensefiar aleer y aescribir enunadisciplinacientificadada
no quedaresuelto con lalabor del profesorado de primeras
|etras o de lengua materna, justamente porque se hace en
€l campo del saber cominy cotidiano. En segundo lugar,
porque no es una tarea fécil, dado que exige,
indispensablemente, la transformacion en las
concepciones previas (Vienno, 1976) y en unaevolucion
necesariadesde |aldgicade ese saber cominy cotidiano
aladela propia de la disciplina objeto de ensefianza y
estudio.

El problema de la evaluacion. Asi como |os textos
didécticos estan siendo objeto de estudios rigurosos
(Berzal y Barberd, 2001), siendo ésta una problematica
que atraviesa las lineas anteriores, algo andlogo sucede
en el caso de laevaluacion, la cual esta siendo revisada
conceptual y metodol6gicamente, de conformidad con
los marcos de la didéctica constructivista de las ciencias
experimentales (Geli, 2000).

Esa problemaéticatiene que ver con el cambio de
la practica habitual de los docentes en gjercicio que
[levan a cabo la evaluacion al fina de cada unadelas
unidades tematicas, por lo que ella no constituye un
gje delasestrategias de ensefianzay consecuentemente
sus resultados no conducen a afirmar o a revisar los
fundamentos didacti cos desde | os cual es se estructurd
el proceso. Podria decirse que esa evaluacién no es
una oportunidad que se les ofrece alos alumnos, para
gue siendo su funcion exclusiva la de otorgar una
calificacién, cualifiquen su aprendizaje (Gallego y
Pérez, 1977).

Dentro de esta linea de investigacion, se ha
venido reclamando que | as situaciones de ensefianzay
de evaluacion han de conformar un todo (Pozo, 1992),
paralo cual, necesariamente, han de ser inseparables
estas dos actividades, vinculando la evaluacion alas
estrategias didacticas. Estamiradatocacon el también
problema de los instrumentos y 1o ya dicho acerca de
que deben suministrar informacion suficiente, valida
y confiable paratomar decisiones durante el proceso.
Esto ha conducido a abandonar igualmente la préactica
de aplicar unas pruebas para identificar las
concepciones iniciales de los alumnos, y las finales,
tienen que permitir emitir un juicio acerca de qué tipo
de transformacion hicieron, justamente porque el
proceso no puede plantearse en términos de entraday
salida

La toma de conciencia de que se trata de un
proceso didactico ha reconceptualizado la evaluacion
en términos de regulacion y autorregulacién (Jorbay
Sanmarti, 1993), en los que la primera la ejerce tanto
el didactacomo los deméas miembros del colectivo aula,
en tanto que la segunda es un compromiso de quien se
ha involucrado en la transformacién de sus
concepciones. Es ésta una perspectiva de futuro tanto
para la didactica de | as ciencias experimental es como
paralos profesionales de la educacion de las mismas.

Lo discurrido en cada uno de los subtitulos
anteriores da para pensar que los didactas
constructivistas saben qué responder cuando se les
pregunta: ;de qué se ocupan? En el campo de la
pedagogia esa afirmacion no es facil de hacer puesto
que frente a interrogante: ¢de qué se ocupan los
pedagogos? Algunos no dan respuestas y otros son
imprecisos (Pérez y Gallego, 2000). No obstante podria
afirmarse, de manera hipotética, que esos pedagogos
se ocupan de tres problemas: el de la educacion, el de
lo educativo y el de la educabilidad. En cuanto a la
educacion como objeto de estudio y de investigacion
se suele dividir en dos subproblemas, uno, referido a
lallamada educacidn natural, esaque se dapor el hecho
de nacer y crecer en una comunidad; €l otro, remitido
alaeducacion institucional, que obedece a proyectos
culturales, sociales, politicos y econdmicos, que se
expresa como sistema educativo, con sus grados y
niveles, vertebrada por proyectoscurricularesy servida
por hombresy mujeres que viven profesionalmente de
y para esa educacion.
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Lo educativo, como problema, indaga por los
fundamentos tedricos, conceptuales y metodol 6gicos,
desde los cuales es factible atribuirle a los contextos,
alas organizaciones y a las actuaciones ese caracter.
La respuesta que se busca es entonces. ¢Por qué algo
es educativo? ¢Desde donde? Para formular el
problemade |a educabilidad hay que acudir al concepto

educan? ;Desde déndey por qué son ellas educativas?
Y, ¢por qué se puede discurrir alrededor de una
educabilidad pensando en que las ciencias son
formuladas y sostenidas por una comunidad de
especialistas?

de pertenencia, en el que cobran sentido las siguientes
indagaciones. ¢Se educa la persona a si misma? ¢Es
educada por otras?, 0 ¢el proceso se ubicaen latension
dada por estos dos extremos? La pertenencia, asu vez,
se entiende a partir de la admision de que toda
comunidad posee unas normas 'y reglas, alavez que
un lenguaje y unas formas de produccion que la
caracterizan, sin olvidar las creencias y los ritos.
Pertenecer, entonces, es aceptar criticamente reglas,
normas, y asi sucesivamente.

Hablar de una pedagogia de las ciencias, por
donde habria una aproximacién a la didactica
constructivista, seria formular los problemas ya
anotados en el campo de las ciencias; asi, se buscaria
dar cuenta de lo que se entiende por una educacion
cientifica o para las ciencias ¢Por qué las ciencias

Se es del parecer de que existe una disciplina
cientifica tedricamente fundamentada, de caracter
constructivista, recogida bajo la denominacion de
didactica de las ciencias experimentales, que en sus
precisiones conceptuales y metodolégicas ha
delimitado aquello alo que hace referenciay excluye
interrogantes que carecen de sentido en su construccion
de saber tedrico. De la misma manera, parece haber
claridad sobre los problemas de saber y de
investigacion que le competen a los miembros de la
comunidad de especialistas, al igual que las
perspectivas que ellas vislumbran.

El futuro estd abierto y solo los resultados delas
investigaciones hablaran en pro o en contra. (E)
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Ensefien, y tendrén quien sepa; eduquen y tendran quien haga.

Tocaalos maestros hacer conocer alosnifios el valor del trabgjo, para que sepan apreciar el valor delasobras.
La Educacion Republicana— 0. C., 1, 237.

Todos pueden ingtruirse hasta cierto punto, en ciertas cosas. Si hay ociosidad, si hay vicios, s se cometen
faltas, delitos, crimenes o atentados, por ignorancia, la culpa es de la sociedad.
Lucesy Mirtudes Sociales— 0. C,, I1, 147.
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