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APRENDER ... ESA EXTRANA Y
MAGICA AVENTURA

Lucy Rivera Rojas’

@esde que decidi entregarme de

lleno al ejercicio docente, ha sido
para mi una constante preocupacion el tratar
de llegar al estudiante y penetfrar su
intrincada y compleja estructura mental.

En mis tiempos de estudiante durante mi
formacion de Licenciada, admiré y critiqué a
mis maestros y traté de tomar de ellos lo mas
positivo. Reprobé en todo momento al
maestro apéti'co. aburrido en su quehacer,
memoristico y dogmatico. Por el contrario,
admiré a aquellos que fueron capaces de
atrapar la atencibn del auditorio,
conquistando con simplicidades que pudieran
ser elevadas alos mayores puntos de analisis
y discusion,

Hoy creo que estos Ultimos hicieron del auia
el campo de batalla entre el aburimiento y la
aventura, saliendo victoriosa esta uitima; y
que lo que sé, lo debo més a ellos que a ios
primeros.
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Atendiendo a esa constante preocupacion he
buscado en cada clase, en la medida de lo
posible, evaluar y sobre todo averiguar a
quien ha correspondide la victoria.
Desafortunadamente, hay ocasiones en las
cuales por muchas y muy diversas
circunstancias, el interés se rinde ante |a
apatia.

Ya no causa alarma y es aparentemente
normal, & escuchar entre maestros
estudiantes, lo tedioso y aburrido que resulta
entrar a una clase de fisica, quimica o
matematicas; por no hablar de filosofia,
lengua, historia o geografia. Para mi resulta
asombroso pensar que, la maravilla del
conocimientsc humano, la maravilla de
intentar acercarnos a comprender por qué y
qué es el universo; se convierta en la mayor
tortura como es el entrar a un salén de clase
y permanecer dos largas horas (en el mejor
de los casos) escuchando un leve murmullo

adormecedor, en un posicién poco cémoda
para dormir. Esto me recuerda lo que algun
estudiante me comentd, al salir de una de
mis clases: “Me parecié una clase amena
para ser de Quimica, que por lo general es
aburrida”.

Considero algo més que deber u obligacién
para con nuestro ejercicio docente, comenzar
a romper con este esquema, intentando
superar las dificultades que desafortunada-
mente ofrece nuestro sistema educativo. No
pretendo con esto olvidar los graves
problemas que presenta nuestra realidad
educativa; sélo quiero invitarlos que a pesar
de todo, comencemos a idear estrategias
que modifiquen las actitudes negativas de Ios
estudiantes hacia el conocimiento.’
Detengamonos a analizar nuestra labor
docente y comencemos a restarle importan-
cia al numero de conocimientos que se
deben “ver’, para darle espacio al analisis y
reflexion de puntos criticos que conrtibuyan a
la modificacion de la estructura mental del
estudiante. Formemos discusiones en tomo
a aparentes simplicidades, que puedan llevar
a entender los conceptos basicos de una
disciplina.

Tomemos como ejemplo los conceptos de
mezcla, compuesto y elemento quimico, que
estéan relacionados por supuesto, con los
correspondientes para cambio quimico y
fisico. Es el cloruro de sodio (NaCl), una
mezcla entre sodio metélico y cloro
gaseoso?. Esta puede ser la pregunta que
inicie una gran polémicay de lugar a infinidad
de opiniones. Muy seguramente un aito .
porcentaje responda afirmativamente; sin
embargo, usted puede enfocar la discusién
de tal manera que haga notar que la sal de
cocina que todos los dias consumimos, esta
lejos de poseer particulas metalicas de sodio
de las que se pueda desprender un gas
verdoso (cloro). Esio indicaria que a pesar
que el cloruro de sodio (NaCl) estéd formado
por sodio y cloro, estos dos han reaccionado
quimicamente para producir otra sustancia
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con propiedades quimicas y fisicas diferentes
que permite, que aunque éstos en estado
slemental sean sustancias toxicas (en caso
de ingestién o inhalacién respectivamente),
el cloruro de sodio hace parte de nuestra
dieta diaria.. Con este andlisis usted
finalmente podria llegar a concluir que el
cloruro de sodio no es una simple mezcla
entre sodio y cloro elementales sino que han
reaccionado quimicamente para producir un
compuesto.

Formando este tipo de discusiones en el aula
de clase, se intentaria reducir el aprendizaje
memoristico que de estos conceptos suelen
hacer los estudiantes, que por lo general esta
constituido por simples definiciones repetidas
mecanicamente, incapaz de posibilitar el
andlisis y la resolucién de situaciones
problémicas’®. Aln mas, las aburridas clases
de quimica tomarian otro matiz; “la quimica
dejaria de ser un ciencia de memoria, una
pesada ciencia de memoria” como lo
asegura Bachelard, pues se estimularia la
capacidad de asombro y de interés que le es
inherente la ser humano. Como
consecuencia es factible que la capacidad de
aprendizaje del estudiante sea aumentada.

“El interés .... es un regulador de energia
como ha demostrado Clapere'de. su
intervencién moviliza las reservas
internas de fuerza, y basta que un
trabajo interese para que parezca facil y
la fatiga disminuya. Esta es la razén, por
ejemplo, de que los colegiales den un
rendimiento infinitamente mejor a partir
del momento en que apeia a su interés y
en cuanto los conocimientos propuestos
corresponden & sus necesidades™

Me atrevo a asegurarles, que vale la pena
invertir el valioso tiempo del aula de clase en
el analisis de los conceptos basicos, en este
caso de la quimica, y me arriesgo también a
proponerles que no lo desperdicien
realizando, por ejemplo, innumerables
gjercicios de distribuciones electrénicas de
elementos con  numeros  atomicos

absolutamente fediosos, 0 con cientos de
ejercicios de nomenclatura de o6xidos
metalicos y no metdlicos, que ni [os
laboratorios quimicos mas sofisticados
habrian logrado sintetizar. Démosle pues,
mayor importancia a los fundamentos
conceptuales, mas que a la simple repeticion
de ejercicios mecanicos.

Es preciso entonces compafieros de
aventura, comenzar a pensar nuestra labor y
a intentar darle un toque encantador que
como el mago, cautive y por qué no,
hipnotice dentro de la maravilla que es
acercarse a conocer el Universo. Seamos
conscientes de que en nuestras manos
tenemos el potencial humano que tomara las
riendas del mundo en los proximos afos.
Ensefiémosle a asombrase con las “cosas
pequefias”” y sobre todo posibilitemos que el
aprender pueda verdaderamente ser una
increible, magica y encantadora aventura.”™

NOTAS

2 Es una invitacién que deberfa tomar el cardcter de compromiso
auténomo, si no queremos que nuestra juventud pierda el interés
por lo verdaderamente importante como es el intentar comprender
al para qué y por qué de nuestra existencia y no se diluya en
preponderancias puramente mercantiistas y temporales.

3 Légicamente habria necesidad de hacer una reflexidn dei tiempo
an el cronograma de actividades para los cursos de Quimica
General, disponiendo de mayor cantidad para los andlisis y
discusiones y reduclendo el correspondiente a las actividades
mecénicas.

4+ Aunque Bachelard se refiere aqul a la quimica matemdtica, yo
retomo el concepto para adaptario y generalizario a los andlisis,
inciusive descriptives, que puedan hacerse en torno a los
conceptos bésicos de la quimica.

Bibliografia.

+ BACHELARD, G. “El compromiso racionalista”.
Citado en Soto, C. “El nacimiento de la quimica
matemética: Comienzo de una nueva pedagogia”
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ALGO QUE DECIR ACERCA DEL
APRENDIZAJE DE LOS CONCEPTOS'

Zoila Carolina L6pez Rivera®

Q‘ ablar acerca de la formacion de
conceptos, ya sea, de quimica

o de otras ciencias, implica
detenerse a analizar el término concepto,
intentar entender lo que significa y examinar
las vias por las cuales lo seres humanos
accedemos a él. Cuando se llega a la
formacién de un concepto, se empiezan a
discriminar o diferenciar las propiedades de
los objetos o de los acontecimientos que
estan enfrente, se es capaz de generalizar
los descubrimientos respecto de cualquier
rasgo comun que se haya encontrado. La
discriminacién exige, que se puedan
reconocer y apreciar cualidades comunes y
se distingan estas de ofras propiedades
diferentes.

Al principio los seres humanos empiezan con
percepciones simples del mundo que los
rodea, pero desde la infancia se reconoce
que se comienza a discriminar, abstraer y
generalizar a partir de los datos circundantes,
la realidad, en donde, los conceptos son
todavia fragmentarios y limitados a menudo
no se ve un objeto como un ejemplar
perteneciente a una clase o categoria
determinada. Todavia no se posee la
suficiente abstraccion ni generalizacién, el
concepto no estd totalmente desarrollado,
luego, cuando se produce una generalizacion
en un tipo de pensamientc formal o
experimental, la mente tiene que hacer una
confrontacién activa de todos los puntos de
semejanza entre las ideas y los dalos ante
efla, o que lleva a desarrollar la
discriminacién y formacién de un concepto.

Un concepto puede ser definido como una
generalizacién a partir de datos relacionados

1 Ensayo presentado en ol seminario de Pedagogia y Diddctica.
Mayo 1994,
1 Estudiante del Departamento de Quimica de la UP.N.

i y posibilita responder a, o pe}\gar eh,

estimulos especificos o perceptos de una
manera determinada.

Por ende, advertir la diferencia que existe
entre la generalizacion en situaciones
formales, de un lado, y en la vida diaria del
otro, conlleva la formacion de un concepto,
ya que como se ha definido, consiste en una
generalizacion en una serie de datos.

Por otro lado, segin el pensamiento
analitico, el individuo utiliza todo lo posibie
del pensamiento légico de modo que sus
conceptos estén claramente definidos y
formulados antes de utiiizarlos.

Parece entonces cierto que l0s conceptos no
se desarrollan de forma subita, sino mas bien
aparece al principio como unas nociones
vagas y oscuras que van ganande claridad,
amplitud y profundidad con la maduracion y
la experiencia. Un concepto es pues, un
conjunto de atributos que constituyen valores
especificos de las dimensiones del estimulo.
Para llegar al concepto se ha de partir de la
extraccién de caracteristicas comunes a
varios objetos y/o atributos que lo relacionen.

Los conceptos cumplen dos funciones
esenciales: proporcionan un  universo
organizado, y tiene la funcién de predecir.
Frege (1982) distinguia entre referencia y
sentido de concepto. La referencia del
concepto son lo hechos y objetos del mundo
que designan, mientras que su sentido viene
dado por su relacidén. Miller y Johnson-Laird
(19768) han recuperado esta distincién entre
el procedimiento de identificacion de un
concepto y su nucleo.

El lugar de un concepto en la estructura de
conocimientos de un sujeto determinara los
atributos concretos que definirdn a ese
concepto. Les propios conceptos poseen una
estructura interna. Un concepto esta
constituido por una serie de atributos
necesarios y suficientes, de tal modo, que
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todos los ejemplos del concepto tienen unos
atributos (x,y) comunes C= (x.y....).

La mayoria de los conceptos cotidianos (Pozo

y Carretero, 1987) tienen una concepcién
probabilistica, seglin la cual los conceptos
tienen una estructura difusa, no existiendo
atributos necesarios ni suficientes que los
definan.

Muchos conceptos, en contra de las
suposiciones conductistas clasicas, carecen
de un elemento estimular comin. Segun las
teorias mediacionales, el significado de los
conceptos no se basaria generalmente en
elementos estimulares comunes a las
instancias del concepto, sino que éstas
provocarian una respuesta mediacional,
comun, preferentemente de naturaleza
verbal. De esta forma, estimulos diferentes
acabarian provocando, por procesos de
condicionamiento, una repuesta equivalente.
Las respuestas mediacionales constituyen
verdaderas representaciones internas de los
estimulos. Se concibe el aprendizaje de
conceptos como un proceso de
discriminacién y generalizacion, en el que
varios estimulos quedan asociados a una
misma respuesta.

La concepcién conductista clasica afirma que
los conceptos estan constituidos por
elementos  estimulares, mientras la
concepcién mediacional afirma que los
conceptos estan constituidos por
mediaciones verbales, pudiendo variar en
cuanto a su complejidad.

Los conceptos pueden ser. Conjuntivos, en
los que es necesaria la concurrencia de
varios valores para aceptar un estimulo;
Disyuntivos, en los que la pertenencia a la
clase queda definida por |a presencia de uno,
de dos o mas valores posibles y relacionales
que indican la relacién existente entre valores
y no por la mera presencia de estos.

Los conceptos disyuntivos son mas dificiles

de adquirir que los conjuntivos, debido a que
la informacién negativa es mas relevante que
la positiva.

En cuanto a los conceptos artificiales, la
estrategia mas eficaz es partir de un modelo
o ejemplo inicial del concepto desde el cual ir
modificando progresivamente 108 rasgos que
definen al concepto. Estos se adquieren por
un proceso de comprobacién de hipodtesis,
idea que resulta poco verosimil, ya que
supone que los sujetos extraen su
conocimiento de la realidad mediante la
aplicacién de reglas l6gicas, ya que de no
guiarnos por esta racionalidad légica,
nuestros conceptos se desviarian de los
atributos que realmente estos tienen, por
ende, los conceptos artificiales se hallan
seriamente desacreditados por ia psicologia
del pensamiento. Por otro [ado, los conceptos
tematicos no son solo una lista de atributos
de referentes sino que poseen un significado,
un sentido (Frege, 1982), y por tanto, su
adquisicién no puede reducirse Unicamente a
procedimientos formales.

El pensamiento hipotético deductivo se usa
de modo limitado y muchas veces incorrecto.
La insuficiencia de la logica del pensamiento
humano es un nexoc comun en este. Los
sujetos no razonan de modo légico, sino
guiados por significados cuya meta es
explicativa; ni la teoria de comprobacion de
hipotesis, ni el resto de teorias se enfrentan a
la necesidad de incorporar el significado, sea
como semantica o programatica, a la teoria
del aprendizaje de conceptos (misma raiz dei
concepto) no estudian la adquisiciéon o©
formacién de significados nuevos, sino que
son Unicamente tareas de identificacién de
conceptos como reconocen Bruner, Goodow
y Austin (1956). Lo que se pide al sujeto es
clasificar objetos en categorias conocidas, no
formar categorias. Los estudios con
conceptos artificiales asumen el principio
asociacionista de equivalencia de los
estimulos o atributos de estos.

Pig. 5
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Desde otro punto de vista, en la concepcion
probabilistica la mayoria de los conceptos
carecen de atributos comunes suficientes; no
todos sus ejemplares son igualmente
representativos de la categoria y las fronteras
del concepto son borrosas, pudiendo
atribuirse una misma instancia a mas de una
categoria, en funcion del contexto.

Rosch (1977) considera que el mundo
percibido no contiene
atributos o rasges
independientes entre
si, sino que esta
estructurado  segun
tres principios: Mundo
real, donde loS
atributos no ocurren
por separado, €S
decir, independiente-
mente unos de otros;
Existencia de niveles
de abstraccién ¥y
estructuras de las categorias que se Ve
completada mediante su representacion en
forma de prototipos. Los conceptos poseen
una doble estructura. Una es la estructura
vertical en la cual todo concepto esté incluido
en una jerarquia de niveles de abstraccion
(nivel  subordinado, conceptos ~ mas
especificos; nivel basico, grado de
abstraccién intermedia y nivel subordinado,
habria conceptos muy abstractos e
inclusivos), otro es la estructura oriental, la
cual rompe con el criterio de homogeneidad
dentro de una clase de la concepcion clasica.
Para Rosch los conceptos no sdlo estan
organizados intemamente sino también entre
si.

Los conceptos de nivel basico tienen mayor
utilidad al categorizar el mundo ya que
corresponden con objetos dei mundo real,
ademas de poseer un nivel optimo de
generalidad y no de discriminacién por lo que
tienen un contenido informativo maximo. La
formacién de conceptos se inicia en la
categorias basicas. Segun Rosch “los objetos

Lo que pensemos y digamos
del mundo
no depende solo de él,
sino también de
nuestro sistema conceptual,
que selecciona, condiciona
y determina los aspectos del mundo
gque tenemos €n cuenta.....

de nivel basico serian los primeros en
aprenderse por medio de la percepcion visual
y la interaccién sensoria motriz; con el objeto
de esta forma seria las primeras divisiones
del mundo, prioridad de los prototipos y su

mayor facilidad de aprendizaje’.

Los conceptos cientificos tienen una
estructura légica. Esta comprobado que la
mayor parte de las personas tienen una
concepcion erronea o
desviada de muchos
fenomenos cientificos y
que esta concepcion se
ajusta, en parte, a las
exigencias de las
teorias probabilistica;
los conceptos son algo
difusos, imprecisos €
incoherentes en su
organizacion jerarquica
(Pozo y Carretero,
1987).

Por ellc puede argumentarse que los
conceptos cientificos bien definidos no
representan la forma en que l]a gente suele
conceptualizar el mundo. Pero, la realidad no
es independiente de nuestra forma de
describirla, los estados de las cosas ¥ hechos
del mundo que podemos concebir dependen
no sélo del mundo real, sino también del
sistema conceptual que configura el tipo de
lenguaje con el gue nosS enfrentamos ©
reducimos la complejidad del munde
circundante, por ende, el mundo percibido es
la resultante de al menos dos factores:
nuestro aparato sensorial y el mundo exterior.

Lo que pensemos y digamos del mundo no
depende sélo de él, sino también de nuestro
sistema conceptual, que selecciona,
condiciona y determina los aspecios del
mundo que tenemos en cuenta, en los que
pensamos y de los que hablamos, es decir,
nosotros somos los que proyectamos el
mundo, al proyectar sobre él nuestros
conceptos.

Pag.
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LoS Clenuficos no se ocupan de pares
metrizables de la realidad; al contrario, al
proyectar sobre esa realidad conceptos
peculiares, cuantifican Ia cuestion de la
metrizacién. de los conceptos cientificos, han
centrado una parte importante de la atencion
de los filésofos de la ciencia. Se trataba, en
concreto, de establecer las condiciones
formales que han de satisfacer las
operaciones empiricas de medicion de
caracteristicas o de objetos o sucesos fisicos.
Un suceso cientifico expresa cierta
caracteristica que en un principio, es
metrizable, si corresponde a cierta estructura
o sistema de relaciones empiricas del
sistema u objeto especificado. No debe
confundirse la metrizacion de una
caracteristica con su medicién.

Atendiendo a su estructura formal, se pueden
identificar tres tipos basicos de conceptos
cientificos; los cualitativos o clasificatorios,
los comparatives o topolégicos y los
cuantitativos o métricos (Mosterin,).

1 Conceptos cualitativos o clasificatorios:
suelen corresponder a los sustantivos y
adjetivos del lenguaje académico, como
“hambre”, “frio”. Estos conceptos clasifican
eu dominio de aplicacién en tipos o niveles.
Matematicamente  dividido que una
clasificacibn  formalmente adecuada
constituye una particién de su dominio A
mediante la definicién de una relacion de
equivalencia sobre A.

2 Conceptos comparativos o topologicos: se
introducen mediante la definicion de dos
relaciones de precedencia y coincidencia
respecto a una caracteristica que los
elementos del dominio de aplicacion del
concepto poseen en mayor 0 menos grado.
Introducir un concepto comparative en un
dominio empirico previamente ordenado por
un concepto clasificatorio, no solo permite
una diferenciacion mas fina, sino que
presenta el primer paso para la posterior
introduccion de un concepto métrico, para la

metrizacién de dicho dominio un concepto
comparativo constituye una secuencia
(A.C.P.) tal que A es un dominio no vacio. C
es una relacion de equivalencia sobre A, y P
es una relacion transitiva, irreflexiva y C
conexa. El proceso de metrizacion supondra
la validez de estas hipdtesis empiricas, la
introduccién de un concepto metrico no
puede ser enteramente convencional.

3 Conceptos cuantitativos © métricos:. las
magnitudes (objetos e} SuCesos
considerados con relacién a cierta
caracteristica, como la longitud de una vara
o la entropia de una reaccién quimica)
puede dividirse en dos ciases diferentes:

a Las magnitudes intensivas, como dureza,
son aquellas que pueden disponerse en una
ascala ordinal, los nimeros se asighan
univocamente a una transformacion
monétona, esto es, donde sélo el orden
importa.

b Las magnitudes extensivas, son aquellas

en las que, ademas de la ordenacion, puede
especificarse una operacion de adicion o
combinacién. Estas escalas transmiten mas
informacion, pues los objetos no sélo se
ordenan respecto a una particién de alguna
caracteristica, sino que ademas, se tiene en
cuenta la proporcién de esa participacién.
Fundamentalmente, metrizar un concepto
consiste en definir una funcion F: A-R.

BIBLIOGRAFIA
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EL ASUNTO DE LA AFECTIVIDAD'

Clara C. Valdivieso?

D entro de la formacion de mujeres y
hombres se ha excluido la

- afectividad; a las primeras se les
hace creer su Winerabilidad y a |[os

Segundos, se les crea el fantasma del
afeminamiento.

Ambos, tanto el joven como el adulto, estén
tentados por simbolos culturales enemigos de
las relaciones tiernas, que al reglamentar sus
conductas, aspiraciones Yy convicciones, los
lleva a aplicar en la vida diaria una l6gica
paradigmética y estricta.

La afectividad es un paradigma de
convivencia que se debe ganar en todos los
aspectos como el amoroso, lo productivo y lo
politico, arrebatando e| territorio en que
dominan los valores de la vindicta, el
sometimiento y la conquista, que se dan tanto
en el territorio plblico como en las relaciones
privadas y familiares. Lg intolerancia del
discurso total, aniquilador de la diferencia y
enemigo del crecimiento y la singularidad,
habita en |[as practicas masculinas y
femeninas que sigue atendiendo a una
demanda cultural de hegemonia que no se
distingue raza o sexo.

Disuslta la falacia del género -masculino o
femenino- para ver detras de ella la ubicuidag
del poder, aparece un nuevo obstaculo,
relacionado con |a exigencia de producir
conocimiento al émparo de un discurso
académico. Las aulas tan propicias a la
fermulacién de una verdad abstracta, no
parece serlo al tema de la afectividad y los
sentimientos, el aprender 2 cédmo se sienten
los otros, cémo reaccionan ante las actitudes
Yy comportamientos de nosotros, Ia
autoestima, el valorarse como persona, saber
establecer lazos de amistad, han quedado

, Ensayo presentado en el Seminario de Pedagogia y Didictica, 1996
! Estudiante del Departamento de Quimica dela UP.N.

excluidos de los salones de clase. (Ortega
Ruiz, R, 1991). Los profesores, como decia
Charcot, actian como mariscales de campo,
sea el momento de enunciar su verdad o
Cuando se aprestan a calificar el aprendizaje.
Desde las tempranas experiencias de la
escuela se "adiestra” al nifio en un saber de
prevencién, que pretende una neutralidad sin
emaciones, para que adquiera sobre el objeto
de conocimiento un dominio absoluto, igual al
que pretender obtener Ios generales que se
toman los paises enemigos.

Un ejemplo de esto es como se aprenden las
ciencias naturales, como se estudia Ia vida
vegetal o animal y los principios que Ig
mueven, bien con herbarios de plantas
marchitas y seleccionadas o a través de la
viviseccion de animales Yy reacciones en
tubos de ensayo bajo una campana de
seguridad.

Toda interaccién con Ia vida que nos rodea
pasa por su destruccién, como silo unico que
pudiéramos apropiamos de los otros fuera su
cadaver. La ciencia con su “‘esquematismo
rigido” alejado de la dinamica vital, ha hecho
creer que sdlo se puede conocer s se
descompone al otro una vez detenido el
movimiento: metodologia que se aplica a
diario, tanto en |a investigacién cientifica
como social, extendiéndola ademas, a la vida
afectivay a la relacion con los demas,

Es errada la creencia Que para conocer no es
necesario tener una relacién afectiva, Es
posible conocer a las plantas y animales
manteniendo una relacidn afectiva con ellos.
Mas que el aislamiento de una cierta
percepcion subjetiva y emocional que
enturbia el acceso a la verdad. lo que queda
al descubierto en este modelo epistemoldgico
es la presencia de Ia afectividad plana y
reservada de un guerrero, preparado para
someter a su dominio homogenizador |a
multiplicidad de Ia vida sin importar su
reduccion a un enunciado abstracto o a un
esquema.(Vargas Otélora,, 1996)
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El conocimiento, como lo afirmé Jurgen
Habermas, “es un cuerpo de practicas y
enunciades por una diversidad de intereses,
que van desde el afan de dominio
instrumental hasta el fomento de la
" emancipacion y la libertad”.

Se desconoce que la vida académica y la
misma nocién de paldiea se asientan en
occidente, desde la lejana Grecia, en una
relacidn erdtica moralizante que impregna por
completo los intereses del conocimiento
(Miller, 1990). Platén ya lo habia sefialado “la
educacién corre paralela a una cierta
disciplina erética que obliga a sublimar la
relacién de seduccién que se establece entre
el maestro y el alumno, para llevar a este
ultimo a la identificacion apasionada con
cierto modelo gnoseolégico” (Reyes, F, 1994)

Asi se carezca de un vocabulario amplio para
designar los variados matices que asume el
componente afectivo en el campo educativo,
es imposible desconocer el papel de la
emocion como moduladora y estabilizadora
de los procesos de aprendizaje, ni dejar de
pensar en la aventura pedagdgica como una
busqueda afectiva de figuras de
conocimiento, compromiso pasional que
busea afanoso hundir su huella en la rejilla
intelectiva. Lo que queda, al final de un
periodo de formacién academica, no &s sblo
un conjunto de conacimientos sino también
un conjunto de habitos, escriipulos morales y
rutinas de conductas que terminan ejerciendo
un gran poder de reglamentacion cognitiva
sobre el educando.

Un nuevo obstaculo se levanta ante la
posibilidad de iniciar una reflexién sobre la
ternura. Cierto saber del sentidc comin
parece insinuar que este tema escapa a la
técnica discursiva por ftratarse de una
vivencia que se resiste a cualquier cadena
argumental o ejercicio explicativo. Se podria
traer a colacion el caracter espacial, casi tactil
de la ternura para afirmar que es en vano
cualquier intento por alejarla de la inmediatez

del cuerpo e integrarla a la vacuidad de las
palabras. La afectividad parece darse
siempre en presente, como acontecimiento
que se vive, entrega o se recibe, resistente a
cualguier promesa o temporalizacién que
busque colocarla en una instancia mas alla
del cuerpo y del tacto que se comparten en la
vida diaria.

Una de las dificultades que encierra la
integracion de la afectividad a las
perspectivas cognitivas académicas es que
elia sefiala un limite del lenguaje, momento
que se configura cuando las palabras,
impotentes, ni pueden convencer ni
argumentar, se lanzan de lleno al campo de
lo patético. Cuande se pregunta sobre los
significantes, que en la vida social se
construyen en intima relacién con la
experiencia gestual y corporal, se observa
que el tacto actua como nodo central en la
constitucién del entramado comunicativo,
pues muy cerca de él, se ubican las huellas o
rastros, que segun Jacques Derrida,
constituyen el mapa primigenio de la lengua.

En el orden de lo patético, el significado
encuentra su limite bordeando el territorio del
significante, de los gestos gque articuian el
decir profundo del lenguaje. No se puede
desconocer que las palabras pueden ser
afectivas, pues con el discurso también se
puede agradar y complacer o agredir y
violentar, independientemente de su
estructura logica o de las cadenas
argumentales que se utilicen. La ciencia,
acostumbra a cifrar sus informes en cierto
modelo frio y burocratico, sin que ello quiera
decir que la verdad no puede asumir la forma
sugerente de una expresion calida y
acariciadora. La frialdad del discurso
cientifico no es otra cosa que una expresion
de las ldgicas rigidas que se han insertado en
la produccion del conocimiento, sin que se
pueda convertir esta deformacién histérica en
un Unico parametro de validez.

Como quisieron alguna vez los retéricos y los
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sofistas, “el discurso debe ir cargado de
emocion y astucia persuasiva, pues alli
también se decide la veracidad o |a falacia de
los  enunciados” (Gadner, . 1994).
Independientemente de Ia forma que asuman
los discursos cientificos muestran su fertilidad
cognitiva cuando logran explicar los
Supuestos sobre los que se asientan, sin
asumir la forma de una enunciacién
dogmatica,

Es pues, la capacidad de generar critica y
reflexion, y no el empobrecimiento discursivo
y literario, la caracteristica que permite
distinguir el pensamiento cientificc de Ia
repeticién dogmaética y la charlataneria.

Cabe decir que se es mas que el cascarén de
identidad masculina y femenina que ha
impuesto la cultura y se perciben Jos
remezones que sacuden la estructura
académica lanzando con fuerza hacia Ia
Ibgica de lo sensible, e discurso puede
llenarse de afectividad, siendo posible
conocer al ofro, sus sentimientos, sin que Ia

solidez argumental sufra por hacerse
acompafiar de la vitalidad emaotiva.
(Florez.1994).
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Juan Porras Bermidez®

EL PROBLEMA DE LA EVALUACION'
© pretende sostener que los
estudios que se realizan para

formar a los docentes, ahondan
en todo menos en la estructuracién de un
bagaje suficiente, desde e punto de vista
tedrico-practico, que permita la evaluacion
académica. En relacién con la problematica
de la concepcion evaluativa, los maestros de
primaria y secundaria opinan que la
evaluacién gue se hace del alumno no es
integral, se enfatiza en lo cognoscitivo,
entendiendo este aspectoc como o

memoristico y o relacionado con ia repeticién
de contenidos.

Existe la tendencia a cuantificar el saber, Ia
evaluacién se exige como comprobacién de
objetivos y no es claro lo que significa
evaluacién y promocion, (Universidad
Pedagogica Nacional 1987).

Se tiene la tendencia a pedir al estudiante
destrezas operativas que le permitan fijar, por
repeticion de tareas, los contenidos ya
especificados en los llamados planes de
estudio. Sin embargo, alguien que se
catalogue de pedagogo comprende que este
Sesgo redunda en ia problemética de la
ensefianza pristina pero no en la
incentivacion estudiantil hacia Ia formacién de
su filosofia y maneras de interpretar su
realidad. Como puede deducirse, toda
asignatura no es mas Gue una serie
estructurada, en el plan divulgativo, de las
informaciones obsoletas que los proyectos
demostrativos particulares producen, y
muestra no el presente, sino el pasado de
una actividad cognoscitiva que avanza y
empuja sus propias fronteras.

! Ensayo presentado en ¢l Seminario de Pedagogia y Diddctica. 1996,
# Estudiante del Departamento de Quimica dela U.P.N.
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Por eso, los docentes requieren Cursos
permanentes de capacitacion y actualizacion,
que los aproximen al tiempo en el cual viven.
(Gallego, R 1990). Se redondea el concepto
afirmando que no se tiene una idea coherente
con la relacion sujeto—sociedad—cuitura, en
términos del papel prospectivo que debe
jugar el individuo y por lo tanto no se puede
medir el alcance de su accién conforme a su
desarrollo porque simplemente no se sabe
evaluar.

EN EL PLAN DE ESTUDIOS
DEBERA INCLUIRSE
EL PROCEDIMIENTO DE
EVALUACION DE LOS
LOGROS DEL ALUMNO,
ENTENDIDO COMO EL
CONJUNTO DE JUICIOS SOBRE |
EL AVANCE EN LA
ADQUISICION DE LOS
CONQCIMIENTOS Y
DESARROLLO DE LAS
CAPACIDADES DE LOS
EDUCANDOS,
ATRIBUIBLES AL PROCESO
PEDAGOGICO...

T

Art. 47. Decreto No. 1860/1994

A ) AL e e I L e L

En esos contextos el interrogante de base
consiste en tratar de dilucidar una idea
aproximativa al concepto de evaluacion, sin
entrar a especular si esto como tal constituye
un saber. Por lo pronto, evaluacion puede
tomarse como 1a comparacién entre estados
intelectuales del individuo de forma tal, que
los estados posteriores esten transformados
respecto a los anteriores en el sentido de ser
méas amplios, de mayor incidencia en fa
transformacién del ambiente desde la
perspectiva de una cuitura que propenda por
la libertad individual y por la convivencia en
un clima de instituciones democraticas. Es
afirmable que lo que cruza y atraviesa el largo
recomrido cultural de la humanidad es el
sucesivo cambio en la concepcion del papel

del hombre en cada época historica. Es el
hombre concreto, individual, el que se
transforma y modifica su entormo cultural,
social y natural. (Gallego, R. 1990).

De lo que se entiende como evaluacién se
colige el desacuerdo con las formas como se
evaiia y se entra a controvertir la evaluacion
gue hacen los docentes de la institucion,
porque precisamente recaen en los mismos
errores que ellos censuran. En el plano del
desarrollo cientifico y cultural en las
universidades, facultades de educacién y
normales, la informacion que se imparte alli
responde més a una concepcion centrada en
el desarrollo de habilidades que en una
formacion integral de la persona. Una de esas
habilidades es la adquisicion de informacion.
Este tipo de orientacion no responde a una
educacion donde el maestro pueda recuperar
el valor de la integralidad de la formacion
humana donde junto al desarrollo
cognoscitivo, se fomente el desarrollo de
valores y el goce estético. (Universidad
Pedagégica Nacional, 19887). Aqui lo que
cuenta es que el estudiante, desde la
perspectiva del docente, le responda sus
examenes y pruebas y con eso ya tiene la
aprobacion para promoverse a otro curso. No
obstante, la importancia de los contenidos de
cada asignatura, parece ser que el dominio
de ese saber en especifico no acerca al
estudiante a la realidad sino que mas bien io
aleja. EI hombre en su mundo, que es una
artificialidad introducida por él en lo natural,
solo podra constructivisticamente considerar
una informacién y ser reconstruida como
saber, si y solamente si, lo cuantifica para ser
mejor en su propio mundo, en sus
interrelaciones consigo mismo, con el entorno
geogréafico y con la sociedad. (Gallego, R.
1990). Es decir que un conocimiento gue no
avanza en la linea citada no es formativo y
por lo tanto la evaluacién que se pueda
realizar sobre el saber de un estudiante
carece de fundamento porque no posibilita 12
comparacion de estadios cognoscitivos en el
tiempo.
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Por lo demas, sin una formacion adecuada a
los contextos y circunstancias de una realidad
siempre cambiante, como se puede esperar
gue el docente pueda evaluar los avances de
los estudiantes con los cuales interactia?.
Porque lo que si es seguro es que el nuevo
docente repite y extiende los modos que en
conjunto reproducen sus profesores. La
actualizacion y los altisonantes cursos de
capacitacién que se promueven como ia
salida al atraso de nuestros eximios
profesores parece que tampoco, en este
ambito, tienen trascendencia porque |a
historia no cambia. Se sigue asignando nota
a todo el trabajo y, dependiendo del nimero,
se evalia como bueno o como malo pero no
se intenta vislumbrar, al menos, si ha habido
transformacién intelectual real, esa que
facilita el interrogante donde se esta o por
que se esta, sin temor al rechazo y sin incurrir
en esa, casi instintiva, tendencia a la evasién.
De hecho y rayando en lo temerario, no se
experimentan transformaciones intelectuales;
se sigue detenido en una posicion estblida
enajenante y cada vez mas atrasada. La
transformacién intelectual debe abarcar
también la calidad de las interrelaciones que
cada estudiante mantiene consigo mismo,
con la naturaleza, con la sociedad concreta
en la cual vive y con los saberes que dicha
sociedad ha elaborado...(Gallego, R. 1890).

Pero la problemética no debe ser entendida
como la persistencia en los métodos
evajuativos. Desde nuestra vision, Ia
evaiuacibn ha de mantenerse en los
lineamientos que hasta ahora ha tenido, pero
ha de incluir aspectos tales como |a
necesidad de hacer continuo el examen de
los avances del estudiante. Es imperioso
sacar la escuela del aula y referirla a todos los
estamentos sociaies, de manera tal que se
pueda observar como actia el individuo en
todos los ambitos.

Con lo anterior se integran dos factores; uno
es que la evaluacién no se puede realizar
desde la 6ptica de una sola persona- en este

caso el maestro- y en segundo lugar, que la
posibilidad de actuar en la transformacién de
la sociedad donde vive, es el indicador que
da elementos de juicio, tanto para el
gducando como para quien evalla, sobre los
avances y las transformaciones intelectuales
que se han suscitado dentro de si.

En la tesis de sacar la escuela no se
incorpora novedad alguna como tampoco en
las demas, pero se llama la atencidén en [a
labor conjunta, en el trabajo social y con fines
claros y factibles para llevar a efecto la
renovacién gque los tiempos vy las
circunstancias ameritan. La idea de cumplir
un ciclo académico y dario por aprobado, bajo
la visibn de un sistema objetivamente
precario, no hace sino redundar en el atraso
de la sociedad, a la vez gue sigue
reproduciendo |a aberrante forma de despojar
al hombre de sus potencialidades, cuando se
le mide por el tiempo que ha permanecido en
algo y no por io que haya producido.

Somos parte de una sociedad que persiste en
la desigualdad. Que coloca como paradigma
la jerarquia del poder para el saber y no del
saber para poder. La desconexion del
profesor respecto del estudiante, Ia idea de
que el conocimiento es privativo del profesor;
la imposibilidad de opinar asi se esté
equivocado; el desconocimiento del derecho
a ser rectificado, se aunan para que el
sistema persista contumaz en confundir ia
evaluacion como el otorgamiento de notas
cuai si el estudiante fuera el mendigo v &l
profesor el mecenas.

Frecuentemente se pregunta sobre los
criterios que se han de tener en cuenta para
juzgar la permanencia de un estudiante en un
curso dado; sobre qué determina |la
aprobacién de una asignatura; sobre cudles
son los lineamientos objetivos para
seleccionar los estudiantes. Porque si bien es
cierto que la educacién emerge en el contexto
de un marco constitucional como un derecho,
no se debe olvidar que también hay el
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derecho de la persona a no educarse dentro
del marco institucional que la sociedad
estructura para tal efecto. Contrario a la tesis
de muchos autores, aqui se sostiene que hay
estudiantes que permanecen el el sistema
por efectos de coercién y coaccion y no por
una decision Ibre de influjos externos
amparados en lafuerza. Desde este punto de
vista, surge la pregunta, como evaluar el
rendimiento de un estudiante gue piensa en
su desarrolloc pero no a través de una
tradicion que es objetable por su
obsolecencia?

No se habla de las personas que estan fuera
del establecimiento, sino de esas muchas
que, desde dentro, quisieran estar afuera
porque no le encuentran sentido ni objeto.
Promocionar a un estudiante que se ingenia
medios fraudulentos para responder
acertadamente un cuestionario, junto a otro
que hizo el esfuerzo por memorizar
contenidos, sera justo en los contextos de
una educacién que se autoproclama
democratica, participativa, no discriminante y
acorde a las realidades de autoconstruccion
de una sociedad?

Ahora bien, se hace necesario profundizar en
el andlisis de nuestra idiosincrasia y en la
interpretacién de las normas que nos regulan.
Eso alude a la propuesta de los logros que el
estudiante ha de alcanzar, porque la visién
equivocada que profesores y estudiantes
estan lucubrando, deriva a prostituir 1a
educacién bajo el argumento de que todo el
mundoc debe ser promocionado. En igual
medida, que los alcances de su conocimiento
los postula el estudiante. Pero cuaies han de
ser esos alcances y como se evidencia su
existencia o inexistencia si aun es ambiguo
para aguel que no posea una base solida del
saber pedagogico?.
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TEORIA ATOMICA
Y
ENLAGCE QUIMICO'

Mauricio Sanchez’

principal idea, sin lugar a dudas,
aparecida en la primera década
del siglo XIX en el ambito de la
quimica, fue la teoria atémica de Dalton. A
pesar de que habia tenidc muchos
predecesores en la antigledad clasica
Demécrito, Leucipo, Epicuro o Lucrecio, asi
como también en la edad moderna:
Gassendi, Boyle, Newton. En las manos de
Dalton esta teoria se hizo instrumento
poderoso de explicacién de las propiedades
quimicas de los cuerpos y dio base tedrica a
las leyes de conservacién de la materia,
permitiendo usar la balanza como
instrumento de clasificacién, de explicacion y
de prediccion de nuevos fenémenos. El
poder explicativo y ia potencia heuristica de
este nuevo paradigma resultaron
extraordinarios.

Fueron muchos los guimicos que se lanzaron
inmediatamente a medir pesos atémicos,
volimenes de combinaciéon y ofras
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y otras propiedades. La niueva hipotesis
atémica correlacioné fendmenos tan dispares
como la ley de los calores especificos de
Dulong y Petit, la ley de las proporciones
definidas de Proust, o la del isomorfismo de
los cristales de Mitscherlin, integrandolas en
una visiéon general, simple y fecunda.

Ahora, habia dtomos, pequefios corpusculos
indivisibles que se combinan en proporciones
definidas y sencillas, y de cuyas
combinaciones surgia toda la inmensa
complejidad de la naturaleza. Las reacciones
quimicas eran simples recombinaciones de
atomos con lo cual se explicaba, con un
moedelo mecanico simple y sumamente facil
de visualizar, las transformaciones de las
sustancias, que desde la prehistoria habian
atraido la atencién de los hombres vy
estimulado su imaginacion, dando lugar a
todo tipo de explicaciones, desde las
puramente antropomérficas hasta las
definitivamente magicas.

En 1813 se podia afirmar que los atomos son
esféricos y del mismo tamafo, que les
cuerpos son agregados de atomos, que los
atomos compuestos no pueden ser esféricos,
sino lineales, o tridimensionales. Se empezé
a hablar de atomos compuestos, formados
por dos atomos y de algunos més complejos.
El modelo era simple y claro. Pero algunos
empezaron a preguntarse qué fuerza era la
que mantenia unidos a los atomos en los
atomos compuestos. He aqui el problema del
enlace quimico; no bastaba con describir las
transformaciones quimicas mediante la
ordenacién de los atomos simples para dar
fuerza a ofros tipos de atomos, habia también
que explicar cual era la fuerza que daba toda
la estabilidad al mundo material?, qué hacia
que los atomos se unieran unos a otros en
forma estable y no fueran simples agregados
de esferitas que rodaban unas sobre las otras
en forma totalmente cadtica, como granos de
arena arrastrados por el viento?. Si los
atomos constituyeron en esos dias el ladrillo
con el cual podia construirse el edificio de la

naturaleza, la cuestion del enlace quimico
indagaba por el cemento gue daba
estabilidad a este edificio.

Panorama en 1850. Berzelius murié en 1848
y la discusién ces6. Sin embargo, la teoria de
los tipos de Dumas no sobrevivié mucho
tiempo. El mismo Dumas pronto vio que esta
teoria llevada al extremo conducia al
absurdo. Pero tampoco &l fue capaz de
ofrecer una nueva teoria alterna. Debian ser
dos jovenes suficientemente revolucionarios
para poderio hacer: Laurent y Gerhardt, sobre
todo un iconoclasta y revolucionario, que se
habia creado muchos problemas por su
actitud revoltosa como estudiante, y que en
1848 habia solicitado licencia para trabajar
con Laurent.

Gerhardt es considerado el autor de la
segunda teoria de los tipos, que se establecié
a principios de los afios cincuenta como uno
de los paradigmas que dominaria la quimica
organica de la segunda mitad del siglo, y que,
por lo tanto, trasciende en el tiempo los
limites que se ha fijado este documento. Sin
embargo, se menciona aqui puesto gue este
ardiente innovador, que contribuyé de
manera definitiva a hacer avanzar la quimica
organica, era alguien que se desentendia
totalmente de la existencia de los atomaos,
probablemente le hubiera parecido metafisica
y desprovista de todo interés cientifico.

Desde el punto de vista que nos interesa, el
de la explicacién del enlace quimico, podria
decirse que se habia retrocedido medio siglo.
Al final de nuestra historia nos encontramos
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en el mismo punto inicial. Entre los quimicos
que habian construido el metafendomeno
atémico y lo habian reducido a la mecanica y
a la electricidad y los quimicos que habian
abierto el camino a través de la seiva
primitiva de los compuestos orgdnicos, habia
un abismo. Un nuevo paradigma dominaba
su pensamiento y ese paradigma nunca
resuelto su diferencia con el antiguo.

Bohr y la_Quimica. Niels Bohr presenté su

modelo del &tomo en los tres articulos
aparecidos en el Philosophical Magazine
entre Julio y Noviembre de 1913, conocidos
hoy como “La Trilogia”. Las principales ideas
de la teoria habian sido trabajadas por Bohr
un afio antes en un borrador, conocido como
el Memorandum, dirigido a Rutherford.

En 1918 volvié sobre el tema en su articulo
sobre la teoria cuéntica de los especiros de
lineas publicados en las memorias de la rea!
Academia de Amsterdam.

Es interesante contrastar el modeio
presentado por Bohr entre 1913 y 1918 con
los que habian sido construidos a partir de las
propiedades de las sustancias quimicas, para
apreciar bien en que consiste su aporte y por
qué se impone tan rapidamente a pesar de
que, en el sentir de Langmuir, parece
incompleto en cuanto a su contenido
empirico.

Se cree que el principal aporte de Bohr
consiste en el cambio de método; al hacer
una presentacion deductiva de su modelo,
construyéndolo a partir de algunos
postulados generales que se afiaden a las
vigjas y bien probadas leyes de la mecanica
y del electromagnetismo clésicos, parece
tener una generalidad y una fuerza probatoria
que Ios matafenémenos construidos
directamente como refiejos del fenémeno, no
pueden tener.

Ademas, la precisién numérica con la cual
Bohr logra reconstruir el especiro del dtomo

de hidrégeno no tiene parangén en los
célculos de los quimicos, Tal vez, la
confirmacién de las predicciones de
Mendeleev sobre las propiedades de los
ekaelementos son la mejor contraparte a
esta precision desde el campo de la quimica.

Finalmente, el modelo planetario de Bohr
tiene un aspecto que lo hace f4cil de aceptar,
que es a la vez su punto mas débil y que, con
el tiempo, debia constituirse en la base de la
tragedia que ha asolado la quimica teérica
desde los dias de la guerra, el minusculo
sistema planetario es una imagen simple. Es
un metafendémeno para imaginar, el cual no
requiere mayor esfuerzo intelectual. Por eso
afos mas tarde llena las paginas de la prensa
y la literatura barata. LLena los libros de texto
escolares y se instala en la imaginacién de
millares de cientificos, y esto a pesar de que
tan sélo tenia doce afios de vida cuando el
principio de Incertidumbre decretd su muerte
definitiva.
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La visién constructivista sobre el aprendizaje
de las ciencias implica, entre otras cosas, la
modificacion, por parte del profesorado de
ciencias, de las concepciones en torno al
conocimiento cientifico, la ensefianza de las
ciencias y el aprendizaje de los alumnos. La
obra del profesor Molina resulta de interés y
pertinencia pra los profesores de ciencias
que desarrollan contenidos discipiinares
fundamentales en el 4rea de la ciencia
quimica.

La obra consta de siete capitulos dedicados
a reflexionar y plantear algunos aspectos
importantes referentes a |a importancia de la
historia de las ciencias para su ensefianza, la
ciencia de los alumnos y las alumnas y la
importancia del lenguaje cientifico Yy su
relacion con el ienguaje de los alumnos.

El libro contiene, ademas, numerosas
pruebas aplicadas a alumnos sobre diversos
temas relacionados con fendémenos fisicos y
quimicos que posibilten una mejor
comprension acerca de la forma como los
estudiantes describen, interpretan, analizan y
explican dichos fenémenos y la importancia
de estos temas y procesos para e} disefio
curricular.
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