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Resumen

El presente articulo, como su titulo lo indica, trata sobre los concep-
tos esenciales que deberian tenerse en cuenta en el disefio de un
modelo metodoldgico para la ensefianza de las ciencias basicas. El
hombre y sus caracteristicas deberian constituir, segtin el argumento
desarrollado, el eje conceptual primordial.

Por ello, el texto desarrolla brevemente un marco antropolégico, un
marco epistemoldgico y un marco tedrico donde se insertan dichos
conceptos y las necesidades del modelo en funcién del hombre.

En el marco antropoldgico se trata la problematica del hombre y la
relacién entre lo antropoldgico y lo pedagégico, en el contexto de la
educacion del tipo de hombre del que se ocupa la universidad. En el
marco epistemoldgico, se aborda la naturaleza del aprendizaje de las
ciencias y las caracteristicas de las disciplinas cientificas; en el marco
tedrico, se atiende a la conjugacién de diversos elementos vincula-
dos al aprendizaje: el estado de desarrollo Iégico u operacional de
los alumnos, el aprendizaje significativo, las estructuras cognoscitivas
de estos sujetos, la funcién de mediador del docente y la relacién
dialégica en el aprendizaje.

* Profesor de Matemiticas y Estadisticas; licenciado y master en Educacién; doctor en Pedagogia.
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El modelo es un espacio para
explicaciones posibles y direcciones
que conducen a lo no sorprendente.

R. H. Hanson

INTRODUCCION

El concepto de modelo ha ido ad-
quiriendo, en estos ultimos afios, una
mayor relevancia en la interpretacion
del caracter del pensamiento y de la
actividad cientificos (Giere, 1999). Hoy
se plantea que —en relacién a lo que
este concepto ha significado en cien-
cias— su definicién estd incompleta
con respecto a los correspondientes
referentes empiricos para los cuales
se construye (Tomasi, 1999). En reali-
dad, los modelos son simplificaciones
o representaciones idealizadas de los
sistemas que se supone existen en la
naturaleza (Del Re, 2000). Un mode-
lo metodolégico para la ensefanza
de las ciencias basicas —que en rigor
no seria un modelo cientifico clasi-
co— tendria que ser, necesariamente,
un modelo en el que se relacionarian
inferencialmente aquellos correspon-
dientes a cada uno de los campos del
sabery de la investigacion de la nueva
didactica de las ciencias basicas. Estas
necesarias interrelaciones no plantean
nada nuevo: encontrar jerarquias de

modelos, es decir, modelos que sub-
sumen modelos o que se construyen a
partir de otros modelos, cuestion bas-
tante frecuente en la praxis cientifica

(Gallego, 2004).

Cuando se construye un modelo me-
todolégico —que en realidad, si se
piensa bien, no es mas que una en-
telequia—, habitualmente se prioriza
la eficiencia y la eficacia de su fun-
cionalidad en términos temporales y
productivos y, en esta racionalizacién,
habitualmente también se olvidan
algunos considerandos del objeto
central: la integralidad del hombre
en el contexto de dicho modelo. Esta
integralidad y su contexto suponen
aqui la existencia de ciertos elemen-
tos que siempre debieran tomarse en
cuenta a la hora de su construccion: el
tipo de hombre del que se dispone y
su andlisis antropoldgico y pedagdgi-
co; los fundamentos epistemolégicos
del tipo de aprendizaje que preten-
de el modelo; el estado de desarro-
llo 6gico u operacional del sujeto en
cuestion; las caracteristicas del apren-
dizaje significativo; la estructura cog-
noscitiva de este alumno; la funcién
de mediador del docente en la apli-
cacion del modelo; la relacion dialé-
gica y su conexién con el aprendizaje
y, por ultimo, las caracteristicas de las



disciplinas hacia las que se enfoca el
modelo.

El discurso que sigue a continuacién,
explora cada uno de estos elementos,
teniendo como referente, obviamen-
te, la ensenanza de las ciencias basi-
cas en la universidad.

UN NECESARIO MARCO ANTROPOLOGICO

Ya que a quien se educa es al ser hu-
mano y no a otro ser —que el hom-
bre es un animal y algo mas no cabe
duda—, no es raro que resulte impo-
sible abordar la cuestién educacional
sin referirse al anthropos o realidad
humana. Lo humano y lo educacional
constituyen significantes-significados
mutuamente referidos, segun el decir
de Fullat (1997).

El problema surge al tratar de precisar
el concepto de hombre, ya que este
se convierte en un obstaculo cuando
se intenta aclarar el concepto de edu-
cacion, y el concepto de hombre no
es una cuestion que la haya definido
alguien jamas, ni aun aquellos que se
han dedicado al tema en forma espe-
cifica: después de leer el exhaustivo
ensayo de Buber (1966) nadie podria
dar una definicién final de hombre'.

Sin embargo, el significado de pro-
ceso educador se aclara cuando se
obtiene rigor en el concepto de ente
humano. Por esta razén, solo una an-
tropologia de la educacion es la que
puede relacionar una antropologia fi-
losofica con los procesos educaciona-
les. Antropologia y pedagogia consti-
tuyen una circularidad enriquecedora.
Los rasgos constitutivos del ser huma-
no permiten hacernos una idea mas
precisa y completa de los procesos
educativos.

El término griego anthropos signifi-
ca “ser humano”. El vocablo paideia
(mowderar), igualmente griego, es cos-
tumbre traducirlo por educacién, pero
tiene mas un sentido de entrega de
cultura, en una forma ludica. Esta en-
trega posibilita el engendramiento so-
cial del hombre; toda investigacién en
torno a lo humano conduce inexora-
blemente hacia temas educacionales.

Al tocar el tema del hombre, la can-
tidad de aceptaciones y conceptos
vertidos sobre él se contraponen tan-
to hoy como en la época de Sécrates:
“...quién es conocedor de la perfec-
cion humana?” (Platén, Apologia, 20 a,
b); en tal encrucijada antropoldgica, la
antropologia pide ayuda a la pedago-
gia: el ente humano queda percibido



como tarea. El como, el quéy el quién
sea el anthropos es doctrina que no le
viene dada a este, sino que constituye
su tarea fundamental.

El ser humano se manifiesta proble-
matico; la antropologia filoséfica se
hace con el problema vy, las ciencias
de la educacién, entre ellas la antro-
pologia cultural de la educacién y
las tecnologias educativas, buscan
enmarcar en la realidad biosocial sus
proyectos.

En este contexto, la esencia de lo an-
tropolégico queda abierta a la peda-
gogia. Pero también un andlisis del
proceso educador remite de mane-
ra obligada a una antropologia que
reflexiona mas alld de toda posible
experiencia o fenémeno. No hay ma-
nera de pensar en el hecho educativo
sin referencia a su “para qué”. Siem-
pre que se educa, se educa a alguien
y para algo. Educar sin antropologia
deja de inmediato ser educacion,
transformandose en vulgar adiestra-
miento. Ensefar es transmitir simbo-
los linguisticos: miticos, religiosos, ar-
tisticos, cientificos, histéricos. Educar
es engendrar lo humano y la pedago-
gia cuenta solo con un tema central:
:Qué es el hombre? Toda meditacién
en torno a lo educativo supone una

elucubracion de la imagen del hom-
bre; cualquier practica educadora
arranca de una representacion antro-
pologica consciente o inconsciente.
La praxis educadora exige una an-
tropologia. Esta encierra la liberacion
progresiva del hombre, ya que este,
elaborando cultura, se libera en parte
de la necesidad natural. El anthropos
es la unidad funcional implicada en la
praxis educativa.

En una organizacion como una uni-
versidad, hay un referente explicito,
un modelo de anthropos establecido
aprioristicamente en un proceso de
seleccion. Los rasgos constitutivos del
"alumno egresado” quedan definidos
por su formacion en el curriculo y los
del docente en sus requisitos de in-
corporacién al sistema.

El alumno prototipo que ingresa a la
universidad, es una mujer u hombre
que voluntariamente ha accedido a
ella y cuyo background académico en
los niveles de entrada es normalmen-
te apenas suficiente para continuar
sus estudios superiores. Por esta ra-
z6n, el rol formador de la universidad
pretenderd —y debera hacerlo si de-
sea acrecentar su prestigio formador
de profesionales— optimizar en él al
anthropos socializado, activo, capaz



de establecer un nivel de comunica-
cion intersubjetivo continuo y flexible,
capaz de trabajar en equipo y ejercer
liderazgo, capaz de generar sus pro-
pias estrategias de accién y eviden-
ciar valores que no solo lo integren
a otros niveles universitarios de deci-
sion, sino también al mundo laboral
de nuestra particular sociedad, como
un ser integro.

El docente debera ser un(a) profesio-
nal especialista (ingeniero, contador
auditor, administrador, analista de sis-
temas, etc.) o un(a) profesor(a) de Es-
tado con mencién especifica y grado
académico (magister, doctor). La uni-
versidad esperara que el (la) docente
sea mediador en los objetivos de su
rol formador para el alumno. Este de-
beréd ser necesariamente parte de su
“proyecto” antropoldgico.

EL 0oBLIGADO MARCO EPISTEMOLOGICO

Desde la epistemologia, el aprendiza-
je de las ciencias basicas constituye un
saber cientifico empirico (como la fisica
o la quimica), puesto que confronta y
analiza la experiencia, las percepciones
y las sensaciones; un saber cientifico
formal o axiomatico (como las mate-
maticas) y también un saber metafisico

porque trasciende la fenomenologia y
se ocupa de lo que cambia.

Desde lo metafisico, la construccién
del mundo se sustenta en el saber,
en el sentir, el decidir y el hacer como
también en la relacién dialdgica?. Si
hemos de tomar en cuenta la taxono-
mia de Fullat (1997: 65), la fisica y la
quimica son ciencias empiricas por-
que tratan sobre la realidad, y la ma-
tematica es una ciencia formal porque
trata sobre el axioma y la coherencia
del lenguaje. Las matematicas se dis-
tinguen de las otras dos ciencias en
cuanto ella es una ciencia ideal, desde
el punto de vista de la idea, eminen-
temente deductiva, mientras que las
ciencias facticas como la fisica y qui-
mica son inductivas. Por otro lado, la
educacion (que engloba en un marco
mas amplio las conceptualizaciones de
aprendizaje y ensefianza), se enmarca
dentro de las ciencias sociales, en la
frontera del saber cientifico empirico
y el saber metafisico. De esta manera
la metafisica resulta ser el sustento del
aprendizaje de las ciencias empiricas
como la fisica y la quimica y también
de las ideales, como las matematicas.

El aprendizaje de las ciencias genera
episteme®, nunca doxa. Aunque even-
tualmente la intuicién pueda llevarnos



a la solucién de un problema en cien-
cias, no podemos decir con propiedad
que por su intermedio estamos ejer-
ciendo el conocimiento de lo cienti-
fico, sino mas bien que estamos opi-
nando sobre ello.

A través de este aprendizaje, cons-
truimos el mundo particular; la per-
cepcién del mundo, de sus leyes de
funcionamiento y de los principios
involucrados en su dinamica, nos per-
mite sumergirnos en un mundo nuevo
y nos abre nuevas visiones sobre las
causas. La ensefanza de las ciencias
basicas, como ciencia social que es,
utiliza la comunicacién y la informacion
de lo cientifico como puente median-
te el cual el hombre va desde la idea
al mundo; puesto que el hombre esta
separado del mundo, necesita enton-
ces este puente para dominarlo.

Es primero la razén tedrica y luego
la razén practica las que, secuencial-
mente, nos llevan al entendimiento
de las ciencias basicas y mas tarde
a su saber. Este aprendizaje intenta
entender, criticar y cambiar el mundo
como resultado de la aplicacion de
este saber. En esta primera contem-
placion intelectual la teoria intenta
ver las cosas como son y su criterio
de decibilidad sobre lo verdadero es

la prueba empirica en el ejercicio do-
cente. En este contexto, la praxis y la
krisis* aportan la prueba fundamenta-
da en la teorfa. El ordenamiento de
las ideas en torno a la percepcién del
mundo es también funciéon del apren-
dizaje de las ciencias; es el kosmos®
en el kaos. Aqui entra en juego la ra-
z6n practica: el como la utilizacion de
este saber intenta cambiar el mundo
—y de hecho lo hace— con todas sus
técnicas y modificaciones instrumen-
tales.

El aprendizaje de las ciencias es un
conocimiento temporal, su tempora-
lidad tiene que ver con su estructu-
ra, con un propdsito explicativo del
pretérito, con la comprension de un
eventual futuro y también con su inci-
dencia en la técnica (y a través de ella

con su concrecion en el mundo).

Ahora bien, un aprendizaje de esta na-
turaleza conlleva obstaculos epistemo-
l6gicos que, dentro de la clasificacion
mas amplia de un conocimiento social,
no son otra cosa que “circunstancias
que dificultan este conocimiento cien-
tifico y pueden influir en su objetivi-
dad” (Sierra Bravo, 1984: 66).

En efecto, como los tres elementos
principales que intervienen en todo



conocimiento son el objeto, el sujeto
y el proceso de conocimiento, los obs-
taculos epistemoldgicos que se pue-
den distinguir a priori en el ejercicio
de la docencia de las ciencias basicas,
se relacionan con su dependencia de
uno o mas de estos elementos:

1. El objeto de la educacion es lo so-
cial: La realidad diversa, compleja,
cambiante y sensible, afecta a esta
educacion y a la objetividad de
su analisis, tanto en sus etapas de
aprendizaje como en sus procesos
cognitivos y sus eventos metodolo-
gicos.

2. El sujeto: él (docente) constituye
uno de los rasgos distintivos del
proceso educativo; el sujeto cog-
noscente forma parte del objeto
conocido, ya que es un elemento
del objeto social.

3. El proceso de conocimiento: los
obstéculos més especificos en este
caso pueden darse en uno o mas
de los niveles de la interaccion dia-
léctica, del lenguaje y/o de la me-
diacion.

En la interaccién dialéctica entre el
sujeto y el objeto, el sujeto es modifi-
cado por el objeto sobre el que ejerce
la docencia, y este a su vez, es modi-
ficado por el segundo.

Las prenociones o las concepciones
basadas en una experiencia y cono-
cimiento superficial de lo social pue-
den ejercer una influencia significativa
desde el objeto hacia el sujeto, como
este también puede interpretar el ob-
jeto desde la prenocién desarrollada
en el curso de su experiencia docente
previa.

El lenguaje es un vehiculo de signifi-
cados, que en el caso de la ensefianza
de las ciencias béasicas es especifico,
tedrico y formal. Esto constituye un
obstaculo no sélo desde la compren-
sion de sus contenidos, sino también
desde la comunicacién y el plantea-
miento de la relacién dialégica.

La mediacién del docente y su inte-
raccion con la modificacién de los fe-
noémenos singulares, generados por el
objeto de la educacién (grupo social
particular), exige superar la apariencia
engafosa de estos fenémenos singu-
lares para lograr la correcta percep-
cion de una mediacién eficiente.

UN PosiBLE MARCO TEORICO

Uno de los factores que influye en el
proceso de aprendizaje de los educan-
dos es el nivel de desarrollo intelectual



en que estos se encuentran. Este es el
tema que ahora nos ocupara.

Segun Piaget (1972), los periodos 16-
gicos u operacionales se caracterizan
porque las personas presentan un ra-
zonamiento légico en el que abundan
las relaciones o asociaciones perti-
nentes y escasean las no pertinentes.

El periodo de la inteligencia opera-
toria o inteligencia légica comienza
a los siete anos; es en este periodo
donde el nifio se capacitara para ma-
nejar operaciones mentales: accion
interiorizada que transforma un esta-
do A en un estado B, manteniendo
constante o invariada por lo menos
una caracteristica, con posibilidad de
retornar nuevamente al estado inicial.
De la definicion se puede destacar
el concepto de accién interiorizada;
esta indica que se habla de acciones
imaginadas. La transformacion es un
concepto comun a todo tipo de ope-
racién e indica que operar un estado
es convertirlo en otro como producto
de dicha operacién. Accion reversible
es un concepto que hace referencia
al hecho de que el resultado de una
accién directa puede ser anulado o
complementado con el de una accién
en sentido opuesto. Invariante o no-
cién de conservacion es una expresion

que indica que el nifio esta capacitado
para realizar mentalmente acciones
reversibles, originandose la nocion
de conservacién. En esta etapa se en-
cuentran los periodos de operaciones
concretas y operaciones formales.

El periodo de las operaciones con-
cretas marca las caracteristicas de los
nifios entre siete y doce afhos; se su-
pera el pensamiento preoperatorio y
comienzan nuevos esquemas como la
nocion de conservacién y el desarrollo
de la l6gica matematica con conceptos
de numero, relaciones, cantidades y
operaciones aritméticas. Este periodo
corresponde a una légica que se apli-
ca sobre los propios objetos manipula-
bles. Aunque puede ser una logica de
clases, relaciones y numeros, no llega
a ser una logica de proposiciones.

El periodo de las operaciones forma-
les corresponde a edades entre doce
y 18 afios, con un pensamiento basa-
do en operaciones abstractas o for-
males. Tiene dos rasgos independien-
tes con una relacién profunda. Por
un lado, es el momento en el que se
produce la insercion en el mundo de
los adultos con todos los problemas
que eso conlleva y, por otro, consti-
tuye el periodo en que los individuos
empiezan a ser capaces de manejar



el pensamiento hipotético deductivo,
caracteristico de las ciencias, que exi-
ge una plena integracion. El lenguaje
tiene en este periodo (como en los
otros) un papel preponderante, ya
que lo posible se construye sirvién-
dose de él, en lo fundamental.

Este nivel de desarrollo es el que le
va a permitir a este alumno entender
el pensamiento cientifico y razonar
sobre problemas complejos. Aqui, el
sujeto utiliza la légica de las propo-
siciones como un tipo de logica ver-
bal. Ademas, el uso del razonamiento
hipotético deductivo exige afinar los
instrumentos de deduccién, que pro-
porcionan las operaciones l6gicas pro-
posicionales, el uso de la disyuncion,
la conjuncién, el condicional, etc.

Si consideramos que la matematica
no solo es una ciencia que se basta a
si misma y se autoconstruye, sino que
ademas es el lenguaje obligado de
las ciencias empiricas como la fisica y
quimica, es posible entender que la
extension de este razonamiento tam-
bién involucra el tratamiento de las
ciencias mencionadas anteriormente
en cuanto a los estados de desarrollo
de las cuales habla Piaget.

En el proceso de aprendizaje de los
alumnos, lograr un aprendizaje eficaz

es lograr un aprendizaje significativo.
Ausubel (1980) plantea que el apren-
dizaje significativo comprende, en una
direccion, la adquisicién de nuevos
significados y que en el camino inver-
so estos nuevos significados son pro-
ducto del aprendizaje significativo.

La esencia del proceso de aprendiza-
je significativo reside en que las ideas
expresadas simbdlicamente estan re-
lacionadas de modo sustancial con lo
que el alumno ya sabe.

El aprendizaje significativo presupo-
ne como primera condicién que el
alumno manifieste una “actitud ha-
cia el aprendizaje significativo”, en
otras palabras, una disposicion para
relacionar sustancialmente el material
nuevo con su estructura cognoscitiva,
es decir, el material que aprende es
potencialmente significativo para él,
que esta especialmente relacionado
con su estructura de conocimiento de
modo intencional.

De otra manera, independiente de
cuanto significado potencial sea inhe-
rente a la proposicién, si la intencién
del alumno es memorizar, tanto el
proceso de aprendizaje como los re-
sultados del mismo seran mecénicos
y carentes de significado.
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La segunda condicién es que la tarea
de aprendizaje debe ser “potencial-
mente significativa” y claramente re-
lacionable, intencionada en lo sustan-
cial, hacia una estructura cognoscitiva
evidente. Ambas condiciones deben
estar presentes para un aprendizaje
significativo; una sola no basta y no
permite el logro de aprendizaje en los
alumnos.

Que la tarea de aprendizaje sea o no
potencialmente significativa, inten-
cionada y sustancialmente relaciona-
ble con la estructura cognoscitiva del
alumno, depende de dos factores
principales: tanto la naturaleza del
material que se va a aprender, como
de la estructura cognoscitiva del
alumno. Que la naturaleza del mate-
rial sea de una significatividad logica,
indica que las materias de estudio tie-
nen significado légico. Respecto de
la estructura cognoscitiva del alumno,
puede decirse que la adquisicién de
significados como fenémeno natural
ocurre en los seres humanos en forma
particular y no de modo general. Por
consiguiente, para que ocurra real-
mente el aprendizaje significativo, no
basta con que el material nuevo sea
intencionado y relacionable con las
ideas correspondientes, es necesario
también que tal contenido exista en

la estructura cognoscitiva del alumno.
De ahi que la significatividad poten-
cial del material de aprendizaje varie
no solo con los antecedentes educa-
tivos, sino con factores como la edad,
el C. I., la ocupacion y la pertenencia
a una clase social y cultural determi-
nada. Que el material tenga un sig-
nificado légico, significa que mues-
tra la suficiente intencionalidad vy la
suficiente relacionabilidad sustancial
(material con simbolos ideativos equi-
valentes a la estructura cognoscitiva
de los alumnos), manteniéndose el
mismo significado de la idea.

Los tipos de aprendizaje significativos
(Ausubel, 1980) constituyen aprendi-
zajes de representaciones y de propo-
siciones. El primero, se ocupa de los
significados de las ideas expresadas
por grupos de palabras combinadas en
proposiciones u oraciones. El segundo,
de la estructura l6gica de los asertos. El
tercer tipo de aprendizaje significativo
es el aprendizaje de conceptos.

Los conceptos (ideas genéricas uni-
tarias o categoriales) se representan
con simbolos aislados de la misma
manera que los referentes unitarios.

La eficacia del aprendizaje significati-
vo como medio de procesamiento de



la informacién y mecanismo de alma-
cenamiento de la misma puede atri-
buirse en gran parte a sus dos carac-
teristicas distintivas: la intencionalidad
y la sustancialidad de la relacién de la
tarea de aprendizaje con la estructura
cognoscitiva del aprendiz.

Otro factor que influye en el proceso de
aprendizaje de los alumnos —ademas
del nivel de desarrollo intelectual y del
logro de un aprendizaje significativo—
es también su realizacién, no solo indi-
vidual, sino también expresado en una
actividad socialmente significativa que
desempefie para ellos un papel gene-
rador de conciencia (Vigotsky, 1995),
en el que la conciencia individual se
construye desde fuera mediante rela-
ciones con los demas en un proceso
de interiorizacién, como un proceso
de transformacion de acciones exter-
nas en funciones psicoldgicas.

A diferencia del desarrollo de los ins-
tintos, el pensamiento y la conducta
de los alumnos in comento no son
inducidos desde adentro, sino desde
fuera por el ambiente social. Las tareas
que la sociedad impone a este “adul-
to joven” cuando entra en el mundo
cultural, profesional y civico de los
adultos, sin duda se convierten en un
factor importante en la aparicion de

su pensamiento conceptual. Si el me-
dio no le plantea nuevas exigencias,
ni estimula su intelecto proporcionan-
dole una serie de metas nuevas, su
pensamiento no consigue alcanzar los
estadios superiores o los alcanza con
mucho retraso.

El pensamiento conceptual o forma-
cién de conceptos puede ser cientifico
o espontaneo; la formacién de con-
ceptos espontaneos surge de las pro-
pias reflexiones de la persona sobre
su experiencia cotidiana. El cientifico,
se origina en la actividad sumamente
estructurada y especializada del aula
e impone al individuo conceptos de-
finidos légicamente. Vigotsky (1995)
sostiene que los conceptos cientifi-
cos, lejos de ser asimilados de forma
inmediata y uniforme, en realidad ex-
perimentan un desarrollo sustancial
que depende del nivel de capacidad
general del sujeto para comprender
conceptos espontaneos; al abrirse
paso “hacia arriba”, hacia una mayor
abstraccion, preparan el camino a los
conceptos cientificos en su desarrollo
“hacia abajo”, hacia una concrecién
mayor.

Se distinguen dos formas de aprendi-
zaje responsables relacionados con la
formacion de conceptos. Una de ellas



es el aprendizaje organizado sistema-
ticamente en un contexto educativo,
y la otra, el aprendizaje espontaneo,
menos elaborado, que es mas bien
un obstaculo en la formacién de con-
ceptos.

Vigotsky (1995) expresa que las rela-
ciones exteriores interpsicolégicas se
convierten en funciones mentales in-
ternas, y las intrapsicologicas, en una
interiorizacién de la funciéon comunica-
tiva, transformandose en una funcién
mental interna e individualizada. Estas
relaciones son de tipo dialdgicas, tan-
to internas como externas.

En el &mbito educacional, el docente
actia como mediador del proceso de
aprendizaje de los alumnos, con rela-
ciones de tipo dialégico, complemen-
tadas con los didlogos internos de los
alumnos y externos que se producen
en la interaccion, convirtiendo asi es-
tas relaciones dialdgicas mediante la
funcién comunicativa en funciones
mentales internas y significativas para
los alumnos, y la expresion de los
pensamientos, en forma linglistica,
tornandose asi comunicativos, como
funcion de un aprendizaje en relacion
con los demas.

UNA BREVE CONCLUSION

En realidad, ningin modelo que inten-
te una metodologia para la ensefanza
de las ciencias deberia dejar de lado
los aspectos fundamentales relaciona-
dos con las caracteristicas y roles del
hombre en la ensefianza y el aprendi-
zaje. Mientras el paradigma contingen-
te en la ensefanza de las ciencias siga
manteniendo la premisa de que para
ensefar ciencia basta saber ciencia y,
que el oficio de profesor es solamente
una cuestion de aprendizaje vicario, la
transferencia del conocimiento seguira
adoleciendo de mdltiples problemas.
Por esta razén —y otras mas que ya se
pueden inferir—, la praxis de un mo-
delo metodolégico para la ensehanza
de las ciencias basicas debe relacionar
necesaria e inferencialmente aquellos
modelos correspondientes a cada uno
de los campos del saber y de la inves-
tigacion de la nueva didactica de las
ciencias, porque solo de este modo se
educaréa en ciencias; de otro modo, se
continuara trasvasijando informacién.



NorTtas

' Me refiero obviamente a la especie, no al
género.

2 Desde la metafisica, la relaciéon dialogica
se aproxima mas al didlogo que plantea
Goethe entre el hombre y la naturaleza.
Desde la pedagogia, es la relacion entre el
Yoy el T de Buber.
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