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OBSTACULOSEN EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS NATURALES.
INDICADORES DIDACTICOS PARA PREVENIR PROBLEMAS ENEL
APRENDIZAJE

Norberio Boggino'

RESUMEN: Si bien los factores y/o dimensiones que se ponen en juego
en los procesos de aprendizaje son multiples, no podemos considerar
un problema neuroldgico, un problema psicolégico o un problema social
como un problema de aprendizaje. Son dimensiones que no pueden
desconocerse, pero es necesario delimitar los campos disciplinares y
acotar la problematica del aprendizaje a su especificidad, con el proposito
de no subsumir al docente en un campo que desborda su practica y su
formacién especifica y no hacer caertodo el peso en los “alumnos que
no aprenden”.

El aprendizaje es problematico por definicion y este constituye nuestro
punto de partida para el analisis.

En este marco y abordando la problematica en términos de aprendizaje
y obstaculos, fruto de investigaciones en Escuelas de Educacion Primaria
de Argentina, hemos formulado 9 tesis de trabajo partiendo de la
concepcidn epistemolégica que el docente tiene sobre ol objeto de
conocimiento fisico. Tesis que posibilitan operacionalizar intervenciones
pedagogicas especificas para remover dificultades u obstaculos en el
proceso de aprendizaje.

ABSTRACT: Although there are multiple factors that take place in the
different leaming processes, we cannot consider a neurological problem,
a psychological problem or a social problem as a learning problem. We
cannot ignore these factors, but it is necessary to establish a limit between
the different areas and delimit the learning problematic specifically, in
order to prevent teachers from sinking in an area that overflows their
praxis and to avoid blaming the students because “they do notlearn”.

Learning is problematic itself and here is were we begin to analyze it.

Approaching this problematic in terms of “learning” and “obstacles”, we
have formulated 9 working thesis, assuming the epistemological
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conception that teachers have referring to physical knowledge. These
thesis allow specific pedagogical participations which remove difficulties
or obstacles in the process of learning.

Problemas de aprendizaje o aprendizaje problematico?

Las investigaciones y estudios, asi como la bibliografia referida a los
denominados problemas de aprendizaje son imnumerables. Pero, en su gran
mayoria los trabajos que analizan esta problematica procuran dar respuestas
desde dos grandes englobantes, pero siempre considerando que los problemas
son de aprendizaje, ubicando al alumno como centro del problema.

Del analisis de dichos estudios, se llega a dos grandes tipos de
conclusiones:

- aquellos que delimitan un conjunto de factores que provocan dichos
problemas (organicos, madurativos, psicologicos y ambientales), y

- aquellos que implicita o explicitamente, lo consideran como un sintoma,
lo cual los lleva a plantear diferentes enfoques de analisis: psicoldgicos,
psicopedagogico, neurolégicos, pediatricos, socioecondmicos,
culturales y educacionales.

En el primer caso, al restringir el andlisis a la enumeracion de los factores
que causan los problemas en el alumno, por lo general, no se supera la mera
descripcion y caracterizacion de dichos factores. Mientras que en el segundo
caso, realizan estudios pormenorizados donde se diferencian modalidades de
trabajo y técnicas de diagndsticos para cada una de las dimensiones. Por ejempilo,
se diferencian las disfasias, las dislexias, las disortografias o el sindrome
disatencional, o en lo especificamente neurolégico, se analiza lo referido a la
lateralidad, a la memoria auditiva o a la motricidad general y manual.

De ninguna manera desestimamos el valor de estos estudios, pero
consideramos necesario delimitar la problematica desde otra perspectiva.

Lo econdmico, lo social y lo cultural se presenta como la causa de
mayor peso y frecuencia en todas las investigaciones e, indudablemente, los
alumnos que padecen carencias en estos 6rdenes, tienen dificultades en sus
aprendizajes, ya que dichas carencias se deslizan a cuasi-todas las dimensiones
que procuremos analizar (afectividad, desarrollo de la inteligencia y otros). Pero
lo que hay que esclarecer es que no se trata de problemas de aprendizaje, sino
de una problematica que sdélo podra resolverse con medidas politicas de fondo,
que escapan a la labor del docente en la escuela.
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Lo organico y, especificamente, lo neurologico, tampoco constituyen
problemas de aprendizaje. Tienen que ver con afecciones organicas y funcionales
que implican una deficiencia y, por lo tanto, el tratamiento es de orden médico,
aunqgue se manifiesten, entre otros lugares, en la escuela.

Lo psicopatoldgico, puede estar en relacion a las dos dimensiones
mencionadas y, de hecho, se expresan en el aula dificultando u obturando el
aprendizaje, pero son problemas psicoldgicos y no de aprendizaje.

La cuestion de fondo es que el aprendizaje en si mismo es problematico
y sumamente complejo y requiere un tipo de abordaje interdisciplinario.

Por ello nos parece indispensable, realizar estas aclaraciones con el
proposito de no subsumir al docente en un campo que desborda su practica y
su formacion especifica y no hacer caer todo el peso en los “alumnos que no
aprenden”.

El aprendizaje es problematico por definicion y este constituye nuestro
punto de partida para el analisis. Mientras que los factores y/o dimensiones en
juego son multiples, pero no podemos considerar un problema neuroldgico oun
problema social como un problema de aprendizaje. Son dimensiones que no
pueden desconocerse, pero es necesario delimitar los campos disciplinares y
acotar la problematica del aprendizaje a su especificidad.

En este marco, proponemos desde el inicio, abordar la problematica en
términos de aprendizaje y obstaculos.

Obstaculos en el aprendizaje de las Ciencias Naturales.

1. Laconcepcidn (contra)intuitiva del conocimiento fisico, dificulta la comprension
significativa de los conceptos y-la ayuda pedagdgica.

Sefnalabamos en la primera parte, que una de las mayores dificultades
que presenta la ensefanza y el aprendizaje del conocimiento fisico es intrinseco
a las disciplinas cientificas (fisica, quimica y biologia) y, por lo tanto, a los
contenidos curriculares que se organizan a partir de recortes de ellas.

Especificamente, las concepciones intuitivas que devienen de las
cualidades del conocimiento fisico, conlleva concepciones errdneas del docente
como del alumno. Para facilitar la comprension invitamos al lector a preguntarse
acerca de su certeza de que la tierra gira en torno al sol. Lo que se nos presenta
diaramente ante nuestros ojos es todo lo contrario y va en contra de nuestra
intuicién. Si bien ya nadie discute esta afirmacion de las ciencias, nuestra
concepciodn nos dice lo contrario. Algo analogo ocurre con otros conceptos de la
fisica.
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Segun los estudios de Gardner, la mayoria de los estudiantes avanzados
en fisica opera con concepciones (contra)intuitivas y, por lo tanto, ofrece
explicaciones erréneas que obeden no sdélo a su estructuracién cognoscitiva
sino, fundamentaimente, a conocimientos previos que dificultan aprendizajes
genuinos. Y lo mas significativo y preocupante, es que estas concepciones
intuitivas perduran y reaparecen ante la presentacion de los problemas. Mientras
que si en el aula y en ciertas condiciones de trabajo se les presentan
determinadas preguntas, las respuestas seran correctas.

Se trata de una situacidn paradogica ya que, hipotéticamente, podemos
pensar que si esto le ocurre a alumnos avanzados en fisica, es posible que
también le ocurra a los docentes.

El conocimiento fisico -en si mismo- es contraintuitivo ya que lo
percibimos como “algo” que va en contra de nuestras intuiciones. Lo cual, si es
cierto, no puede menos que ubicarse como un verdadero obstaculo para lograr
aprendizajes comprensivos y, por lo tanto, para la conceptualizacién; a la vez
que dificulta realizar intervenciones pedagogicas ajustadas.

La ayuda pedagdgica se torna imprescindible ya que posibilita que el
alumno construya conocimientos relevantes y que progrese en el sentido que
marcan las finalidades educativas. Pero para que el alumno realice aprendizajes
significativos y relevantes, debe promoverse la accién mental autoestructurante
para que comprenda qué hace y por qué lo hace, y pueda percatarse de las
dificultades.

Por su parte, para que el alumno comprendera o que realiza y construya
conocimiento relevantes, acordes a las finalidades educativas, el docente debe
ser capaz de brindar la ayuda necesaria. Y ello no sélo tiene que ver con el
conocimiento de la competencia cognoscitiva del alumno, de la forma de
presentacion del material de estudio sino, también, de la idoneidad de aquel con
respecto al conocimiento de los saberes cientificos.

De ninguna manera, se intenta poner en cuestion la formacion y
capacitacion profesional del docente, sino sefalar que la (contra)intuicion
constituye uno de los rasgos mas significativos del conocimiento fisico y puede
operar como un obstaculo a la hora de ensefiar y que la toma de conciencia de
esta cualidad puede facilitar la comprension y la construccidn genuina de
conocimientos.

2. Apelar al reconocimiento y a la descripcién de objetos empiricos, desvia la
tarea primordial que es el aprendizaje comprensivo de conceptos.

En el marco de la educacion tradicional se plantea la tarea como si se
tratara de una modalidad de educacién cientifica, teniendo en cuenta parametros
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que no se ajustan a las posibilidades de aprender de los alumnos ni a las
peculiaridades del objeto de conocimiento fisico.

Los propdsitos que se plantean desde este marco son gque los alumnos
sean capaces de reconocer y definir los objetos a partir de actividades
generalmente planteadas por los docentes y centradas en el contenido. Por
ejemplo, se proponen que al final de la experiencia, los alumnos deben; a)
reconocer cristales cuando se les muestre una variedad de objetos; b) definir
qué es un cristal; y, ¢) describir los pasos para preparar cristales. De este modo
los alumnos escuchan las explicaciones, observan los objetos y realizan la
tarea.

Por el contrario, el objetivo del docente desde un enfoque constructivista
en torno al conocimiento fisico esta en relacién a que aquellos se formulen
problemas y preguntas en torno a los cristales, por ejemplo, para procurar un
proceso de investigacion que siempre supone la accién “experimental” directa
de los alumnos sobre los objetos empiricos, para que vayan formulandose
hipotesis o teorias en torno al objeto, las contrapongan con las hipotesis
formuladas por sus pares, indaguen tratando de resolver los conflictos
cognoscitivos que se generen y alcancen el grado mayor de significatividad posible
en torno a lo real, sin la necesidad de llegar a una conceptualizacion ni, mucho
menos, a una definicién de los mismos; aun cuando el propdsito ultimo sea
siempre conceptualizar y hacer un uso activo de los conocimientos.

El reconocimiento y la descripcién de los objetos no pueden constituir
el propésito sino que constituyen solamente momentos en el proceso de
construccién del conocimiento que, por otra parte, son inevitables. La tarea
debe centrarse en la accién directa y en la percepcién de las transformaciones
de los objetos empiricos.

3. Poner el énfasis en el aprendizaje de definiciones, obtura la posibilidad de
aprender conceptos.

En el mismo marco de lo planteado en el punto anterior, los docentes
ponen énfasis en la posibilidadad de los alumnos de definir los objetos, lo cual
no pocas veces se reduce a la mera repeticion mecanica de palabras que se
olvidan luego de finalizar el curso. Para que se construya un aprendizaje genuino
y significativo, se requiere partir de los conocimientos adquiridos por los alumnos
con el propésito inmediato de que comprendan de un modo intuitivo o l6gico, el
nuevo material que se ubica como objeto de conocimiento y, progresivamente, ir
estableciendo relaciones significativas que posibilitaran construir el objeto en
tanto objeto de conocimiento formal y abstracto. Pero para ello, el docente debe
soportar el proceso que cada alumno requiere en funcién de sus posibilidades
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reales. Un proceso que, segun la complejidad de los contenidos y las
posibilidades de aprender de los alumnos, llevara diferentes tiempos, pero tiempos
que siempre se miden en términos de anos.

Las definiciones no solamente cierran el proceso de construccion de
conocimientos sino que pueden obturar dicho proceso, en tanto no posibilitan
atribuirle significaciones a los objetos segun la I6gica preoperatoria u operatoria
de los alumnos.

La definicion como objetivo de los aprendizajes conlleva, no pocas veces,
la mecanizacién. Mecanizacién que obtura el aprendizaje genuino al no permitir
la comprensién de los objetos y fenémenos, al no posibilitar que se resignifiquen
desde sus conocimientos y estructuras previas y al no permitir un uso activo de
los conocimientos en otros contextos. Para comprender lo planteado, basta con
tratar de definir cualquier objeto conocido de la vida cotidiana.

Siempre se conoce genuinamente un gran numero de objetos y no se
sabe definirlos. El propésito es llegar, en su momento l6gico, a la
conceptualizacion del objeto de conocimiento y a establecer relaciones
significativas con otros. Lo cual va generando una red de conceptos que permite
una aproximacion al mundo fisico, a su comprension y utilizacién en relacion
con otros conocimientos de otros campos disciplinares.

4. Plantear la ensenanza a través de explicaciones, impide a los alumnos la
accioén directa y/o ta percepcion de las reacciones de los objetos y, con ello,
el aprendizaje genuino.

La explicacion opera en la escuela tradicional como la estrategia por
excelencia a través de la cual se ensefa todo tipo de conocimientos.

El valor de la explicacion en los aprendizajes es relativo y, a su vez,
cobra diferente significacién segun el tipo de conocimiento de que se trate. En el
campo del conocimiento social, al tratarse de convenciones, la explicacién cobra
un valor relevante, pero en el mundo fisico su importancia se reduce al minimo
necesario.

Plantear el conocimiento fisico como el conocimiento de las propiedades
de los objetos empiricos, supone la posibilidad de trabajar con dichos objetos
empiricos, pero no sélo como andamios cuando la estructuracién cognoscitiva
del sujeto asi lo requiera, sino por las peculiaridades mismas del objeto fisico.

La accion directa de los alumnos sobre los objetos empiricos y/o la
percepcion de las reacciones de éstos son las actividades por excelencia que
deben realizar los alumnos en el campo del conocimiento fisico. Por lo tanto, las
estrategias del docente no deben pasar por la explicacion ni los recursos deben
centrarse en libros de textos donde estén explicados y expresados
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figurativamente los contenidos, sino en propugnar tareas de exploracién e
investigacion con objetos empiricos. Los alumnos han de poder producir el
movimiento de dichos objetos por medio de su propia accion; deben poder variar
Sus acciones para ir progresivamente estructurando las regularidades, ya que
sin la posibilidad de establecer una correspondencia directa entre las variaciones
en acciones y reacciones, un fenémeno. ofrece pocas posibilidades de
estructuracién cognoscitiva y, por lo tanto, puede dificultar u obturar el proceso
de conocimento. Por su parte, en alumnos que no tengan reversibilidad del
pensamiento, la reaccion de los objetos debe ser inmediata y observable, ya
gue de otro modo no podran seguir ni comprender el proceso de transformacion
de los mismos.

Pero la construccién del conocimiento no se produce por la mera accién
y percepcion de los objetos empiricos, sino a traves de un proceso de abstraccion.
En el conocimiento fisico se opera una abstraccidén empirica o simple y una
abstraccidon constructiva. En el primer caso, se abstraen las propiedades a partir
de los objetos, por ejemplo, el alumno se centra en el color de un objeto ignorando
las otras propiedades. Pero para que se opera la construccion del conocimiento,
siempre es necesario la abstraccién constructiva ya que ella implica establecer
relaciones significativas entre los objetos. Relaciones que sdlo existen en la
mente del sujeto a partir de que éste pueda crearla O sea, el proceso de
conocimiento supone siempre una verdadera construccion y no sélo una
centracion en algo que ya existe o la simple percepcidn y accion directa sobre
los objetos empiricos, amén de que éstas ultimas sean necesarias en el campo
del conocimiento fisico.

5. La comprension de significados constituye una de las condiciones de
posibilidad del aprendizaje genuino, evita la mecanizacion y abre la posibilidad
de que el conocimiento sea construido.

Enla escuela tradicional es poco frecuente procurar la comprension de
significados de los objetos de conocimiento, sino que se procura transmitir el
mayor numero de conocimientos segun el modo y tiempo establecido,
generandose, de esta manera, una trama de condicionantes y un contrato
didactico que puede inducir a los alumnos a la busqueda de resultados correctos
a través de la reiteracion y mecanizacion.

De este modo, es comun que los alumnos realicen actividades correctas
y sean evaluados “como si” hubieran aprendido, pero sin que el contenido sea
comprendido y sin que se establezcan relaciones entre sus conocimientos previos
y los nuevos conocimientos objeto de estudio.
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Como menciondbamos en capitulos anteriores, aprender no significa
repetir palabras sino asimilar significados alos esquemas y conocimientos que
posee el alumno. Esquemas y conocimientos que se reestructuraran y
resignificaran acomodandose al objeto de conocimiento. Pero para que ello sea
posible, es necesario que medie la comprension y la memorizacion comprensiva
de los conocimientos.

Los nuevos contenidos se comprenden por su relacién con los que ya
posee el alumno y es de este modo que adviene la construccion de conocimientos
y el enriquecimiento de la red que se plasma como una estructura cognoscitiva.
Desde esta perspectiva, construccién de conocimientos y memorizacion
comprensiva pueden entenderse como una misma cosa, ya que la memorizacion
comprensiva constituye un acto de construccion, una interpretacion personal
del nuevo material a partir de lo previo. Dicho en otros términos, una real
resignificacion del nuevo material de estudio a partir de los conocimientos
previamente adquiridos.

Mientras que la memoria mecanica no sélo no favorece los aprendizajes
significativos, sino que puede obturar el proceso de conocimiento al negar la
posibilidad de asimilar significados, la memorizacién comprensiva supone siempre
un proceso constructivo y la reestructuracién significativa tanto de los conocimientos
previos como de los contenidos curriculares. Por ello, no es esperable una
reproduccién sin cambios de lo aprendido, pero si lo es la posibilidad de transferir
los conocimientos a otros contextos y la realizacion de un uso activo de ellos.

6. No considerar el tiempo (psico)légico para la adquisicion de los conocimientos
fisicos, puede obturar y/ o dificultar la conceptualizacién.

Favorecer la comprension y, por lo tanto, la construccion de
conocimientos, supone garantizar el proceso de aprendizaje. Un proceso que
no puede obedecer solamente a las pautas de la organizacion curricular y escolar,
sino fundamentalmente, a los tiempos (psico) Iégicos de cada alumno.

Los esquemas y estructuras cognoscitivas y los conocimientos previos
de los alumnos marcan las condiciones de posibilidad de la asimilacion de
significados. Para ensefar un nuevo contenido es necesario indagar qué sabe el
alumno acerca de él y conocer las posibilidades y los limites que son demarcados
por su estructuracién cognoscitiva.

No es posible seguir pensando que el conocimiento es un producto de
la coordinacién de habilidades y destrezas en el area de la organizacién perceptiva
y motriz o tempo-espacial. Las percepciones siempre estdn mediatizadas por
esquemas y estructuras cognoscitivas y por conocimientos. Las percepciones
siempre estan encuadradas en esquemas de acciéon que posibilitan otorgar
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significado a lo real, pero segun la estructuracion cognoscitiva alcanzada, la
percepcidn podra ajustarse en mayor o menor medida a lo real. Un mismo estimulo
o contenido no podra ser percibido del mismo modo por un nifio de cinco afios
que por un adulto. Por ello es necesario considerar el error constructivo en el
proceso de aprendizaje, ya que es fruto de la estructuraciéon del alumno.

La creencia de que entre el estimulo presentado y la respuesta del alumno
s6lo se interpone una asociacion y que todos los alumnos pueden dar las mismas
respuestas y en el mismo momento, ademas de que sean correctas, constituye
una verdadera ilusion que puede obturar la construccién de conocimientos.

Cada alumno realiza la mejor conducta posible ante la presentacion de
un material nuevo para su estudio. Pero, l0s errores constructivios son inevitables
ya gue obedecen a la logica de organizacion cognoscitiva y ademas, son
benéficos para la accion del docente, ya que indican el nivel de conceptualizacion
en que se encuentra el alumno, permiten evaluar qué conoce y qué no conoce y
realizar en consecuencia intervenciones pedagogicas ajustadas a las posibilidades
de aprender del alumno. Y, de este modo, sostener un proceso en el que el
aprendizaje significativo sea posible a la vez que se evita la produccion de
obstaculos al conocimiento, cuando se desconsideran las dimensiones nucleares
que hacen a las posibilidades de aprender.

El error es constructivo porque es parte del mecanismo productor del
conocimiento y no sélo no se opone al aprendizaje, como plantea la pedagogia
tradicional, sino que constituye un indicador didactico para el docente.

En suma, ciertos errores que cometen los alumnos son fruto de las
posibilidades reales de aprendizaje y estan determinados por su estructuracion
cognoscitiva. Errores que indican los sistemas de interpretacion posibles y que,
alir jalonando el proceso de conocimiento, senalan el tiempo l6gico de aprendizaje
propio de cada alumno, que no siempre coincide con lo planteado en la
organizacion curricular. Tiempo que de nada sirve pretender acelerar, ya que se
caeria en la mecanizacién al imposibilitar comprender y relacionar lo nuevo a
partir de lo previamente adquirido.

Lo importante es sostener el proceso de ensefianza segun las
posibilidades de aprender del alumno, para garantizar el proceso de
conceptualizacion de los conocimientos, sean esto, conceptos, procedimientos,
normas o valores. La conceptualizacion debe ser una de las metas pero, para
que ello sea posible, debe sostenerse en el tiempo el proceso de construccién
de los conceptos y las sucesivas resignificaciones.

Por su parte y en funcion de la estructuracion cognoscitiva y los
conocimientos previos, cada alumno construye su propio sistema de
interpretacion, desde donde significa lo real. Construye hipétesis o teorias acerca
de los conocimientos que se ubican como objetos de estudio. Teorias que suelen
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ser erréneas pero que indican los modos posibles de comprension de los
conocimientos y le posibilita al docente conocer qué conoce y qué desconoce
el alumnoy, por lo tanto, aguello que debe ensefar, enmarcando todo ello en los
contenidos socialmente legitimados y las intenciones educativas.

7. Desconocer los niveles de conceptualizacion del peso y del tiempo, por
ejemplo, lleva a realizar intervenciones pedagodgicas “a ciegas”, porque el
Unico indicador valido seria el resultado final.

Como planteamos en “Ciencias Naturales y C.B.C.” (1996), la
construccion de las nociones de peso y tiempo, como de cualquier otro
conocimiento, conlleva un proceso en que los alumnos van elaborando sus propias
hipétesis o teorias infantiles y realizan procedimientos singulares y propios, que
van demarcando niveles de conceptualizacién. Por ejemplo, la teoria que se
formulan los alumnos pequefos es que el peso esta determinado por el tamano
de los cuerpos: cuanto mas grande mas pesado. Posteriormente, esta hipétesis,
errénea pero acorde a sus posibilidades de aprender, comienza a ser insuficiente,
entra en conflicto y logra reformularia por otra mas avanzada, aunque también
errénea. Logran conservar el peso con respecto al tamano pero el cambio de
posicion de los objetos hara variar el peso de los mismos. Y asi ocurrira luego
con la modificacion de la forma de los objetos o el hecho de que sea o0 suspendido
por un hilo. Lo cierto es que, conocer las hipotesis provisorias que jalonan el
proceso de conceptualizacion, permite al docente evaluar qué conoce y cual es
el error constructivo que cometen, lo cual le permitira realizar intervenciones
pedagogicas precisas y ajustadas a las posibilidades de aprender de los alumnos.
De lo contrario, no tendria mas parametro que el resultado final de la tarea.

Por su parte, conocer que el tiempo intuitivo supone un razonamiento
de tipo analégico y preconceptual, imposibilita reunir tiempos parciales en un
tiempo Unico y se trata de una idea de tiempo local que va de lo particular a lo
particular y se encuentra ligado a lo que el alumno percibe, puede operar como
un indicador didactico para plantear la ayuda pedagdgica pertinente en el
momento apropiado.

El alumno de un nivel preoperatorio comete este tipo de “equivocos”
puesto que el conocimiento se construye por asimilacién-acomodacion a las
estructuras y conocimientos anteriores. Y son, justamente, las estructuras
cognoscitivas las que delimitan las posibilidades de aprender de los alumnos 'y
los conocimientos previos desde donde se resignifica lo nuevo.

Se trata de equivocos, que no son obstaculos que impidan el aprendizaje
sino errores constructivos que, al considerarse como propios del proceso de
construccién de conocimientos, facilitan la ayuda del docente y permite alcanzar
aprendizajes significativos.
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Si bien los contenidos curriculares ya se encuentran elaborados, la
construccion de los alumnos es peculiar y acorde a sus posibilidades segtn su
competencia cognoscitiva. Por lo tanto, no considerar los errores constructivos
ni los niveles de conceptualizacion, puede llevar a la memorizacion mecanica de
los conocimientos.

8. No considerar las cualidades del conocimiento fisico y no diferenciarlas de
las del conocimiento légico-matematico y social, lleva a los docentes a ensenar
todos los contenidos curriculares del mismo modo, lo cual puede producir
obstaculos en el proceso de conocimiento.

Si bien ya nos hemos referido a las peculiaridades de los tipos de
conocimiento, consideramos necesario sefalar, una vez mas, que la fuente y el
modo de produccion de los conocimientos conllevan cualidades especificas a
cada uno de ellos. Cualidades que conforman una estructura sustancial y sintactica
que lleva a considerar la ensefianza de modos diferentes.

Aprender relaciones mentales que hacen a lo nuclear del conocimiento
légico-matematico no es lo mismo que aprender convenciones sociales. Y, en el
mismo marco, las propiedades de los objetos empiricos, suponen un modo de
aprender, a su vez, diferente a aquellos y, consecuentemente, propuestas y
estrategias didacticas particulares.

Una de las diferenciaciones que realiza Piaget es que la fuente del
conocimiento matematico es “interna”, ya que se trata de relaciones
(psico)logicas y matematicas. Por lo tanto la informacién empirica no es pertinente
en este caso. Mientras que la fuente del conocimiento social y del conocimiento
fisico es “externa”. Pero no es lo mismo aprender una convencién que la propiedad
de un objeto.

La unica forma en que los alumnos aprenden las propiedades fisicas,
es interactuando sobre los objetos y ello require estrategias didacticas
especificas. Por ello, las cualidades del conocimiento fisico imponen la necesidad
de trabajar con objetos concretos ya que se trata de construir por medio de la
abstraccién empirica y reflexionante, significaciones de las propiedades de éstos.

Pero el conocimiento, fisico, social o matematico, no se construye por
fuera de un marco légico-matematico que posibilite su estructuracion, ya que no
es posible “leer” ningun hecho o fendmeno del mundo “exterior” sino a través de
una estructura de relaciones, clasificaciones, medidas o valoraciones. Y todo
ello es posible a través de los esquemas y estructuras cognoscitivas y de los
conocimientos previos del alumno. Un estimulo cualquiera sélo cobrara sentido
si es posible de ser percibido por el alumno. Y la percepcion esta en intima
relacion con la estructuracion cognoscitiva. Cuanto mayor sean los conocimientos
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previos y el desarrollo cognoscitivo, mayor sera la posibilidad de que la significacion
gue otorga el alumno se acerce al objeto. Un mismo estimulo no tendra la misma
significacion para un alumno que tenga un pensamiento pre-légico que para otro
que opere con reversibilidad del pensamiento.

9. Lajerarquizacion de la ensefianza de procedimientos “cientificos” en detrimento
de otros contenidos, obtura la construccién de conocimientos.

También cabe diferenciar en el proceso de aprendizaje y, por lo tanto,
de ensenanza, entre los conocimientos conceptuales, procedimentales y las
normas y valores, ya que no se aprenden del mismo modo.

Sibien, en general, los conceptos han sido y son los contenidos que se
privilegian a la hora de planterar la ensefianza, en el campo del conocimiento
fisico, la importancia que han cobrado las estrategias y procedimientos
“cientificos” a partir de la concepcion positivista de “la” ciencia, muchas veces
desplaza a otros tipos de conocimientos.

Es comun encontrar docentes que consideran que lo importante es que
aprendan el método “cientifico”, jerarquizando en consecuencia este tipo de
contenidos en detrimento de conocimientos relevantes.

Lo dicho no supone negar el aprendizaje del método hipotético-deductivo
y menos aun en el campo del conocimiento fisico donde ha dado tantos frutos,
pero tampoco puede desconocerse que se trata (sélo) de un método de las
ciencias; que a la hora de ensefiarlo es un contenido procedimental y una vez
aprendidido sera un recurso metodolégico para ser utilizado; pero también que
no es mas que eso y que los alumnos deben aprender conceptos, normas y
valores relevantes y socialmente significativos.

A modo de cierre.

En este marco, sumariamente concluimos afirmando que para evitar
dificultades en los aprendizajes e, incluso, prevenirlos y facilitarlos, es posible:

- operar desde una concepcién constructivista, en sentido genérico, que
permita la construccion de conocimientos significativos y la ayuda
pedagdgica adecuada;

- formular planteos didacticos-pedagégicos a partir de la consideracion
de las cualidades de los conocimientos: l6gico-matematico, fisico y
social;
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- plantear la practica pedagogica en torno a los contenidos conceptuales,
procedimentales, normas y valores, de forma globalizada y diferenciar
el modo de ensefianza de cada uno;

- considerar que los contenidos curriculares estan siempre mediados
culturaimente y deben cumplir con las intenciones educativas;

- brindar la ayuda pedagégica pertinente que facilite el paso del desarroilo
potencial al desarrollo real, trabajando en el marco de la Zona de
Desarrollo Préximo;

- tener en cuenta los tiempos (psico)légicos de aprendizaje de los
alumnos y la ldgica singular en el marco de los niveles de estructuracion
cognoscitiva alcanzado;

- evaluar sistematicamente las hip6tesis y teorias infantiles y los
procedimientos singulares de los alumnos, para adecuar las
intervenciones pedagdgicas a las posibilidades de aprender de aquellos;
Y

- considerar la historia singular de cada alumno y, en particular, las
marcas sociales y culturales, atendiendo a la diversidad como uno de
los nucleos de la problematica.

La comprension de estas dimensiones de analisis, posibilitara transformar
aparentes problemas en situaciones esperable y cotidianas en la escuela y
abordar el aprendizaje desde lo nuclear, como problematico en si mismo.
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