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CRITICA PARA LA SUSTENTABILIDAD

PALABRAS PRELIMINARES
Las reflexiones que siguen son el producto de un trabajo de critica sobre
varios objetos: la situacion local e internacional de la ensefianza de cien-
cias, las experiencias del autor como educador y educando en ese &mbito
y los anhelos de una superacién que mantienen/sostienen nuestra voca-
cion docente. El desarrollo corresponde al trabajo final del curso Paulo
Freire y la pedagogia critica, dictado en el Campus Virtual de CLACSO.
No es casual la primacia de referencias a otros autores sobre las
citas del propio Freire. Este modo de organizar el texto pretende dar
cuenta de un didlogo interno, donde la voz de Paulo es el telén de fondo y
la trama sustancial que pone en juego otras lecturas y visiones. Creemos
que nuestra comprension (siempre parcial e inacabada) de Freire y de
las pedagogias criticas emerge de un modo mas auténtico al plasmarlo
de esta forma. Mucho més que si acometiésemos con una recensién de
los textos de Freire o de sus continuadores.
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Con la certeza de haber reconsiderado muchos debates internos
y la esperanza de aportar a un didlogo colectivo, ofrecemos este pensa-
miento en voz alta a la critica del lector.

LAS RAZONES DE UNA APUESTA

Para los seres vivos en general, el conocimiento del entorno ha tenido
siempre una finalidad adaptativa. Para la especie humana, sin embar-
g0, hoy cobra particular relevancia. Superada la visién de la naturaleza
como amenaza incomprensible e impredecible, la humanidad gozé
durante siglos de una ingenua confianza en el conocimiento cientifico
y el progreso ilimitado. Sin embargo, hace ya mas de medio siglo que
los problemas ambientales se han vuelto inocultables y han sefialado
patéticamente el fin de esa ilusién. Como bien lo exponen Edwards y
otros, nos encontramos en una situacién de Emergencia Planetaria
(Edwards et al., 2002).

Una emergencia caracterizada por la conjuncién de: agotamiento
de recursos, crecimiento demografico, urbanizacién descontrolada, so-
brecalentamiento atmosférico, contaminacién, entre otros; pero que no
se limita a ello, sino que se halla inextricablemente ligada a violaciones
de derechos humanos sistemaéticas y generalizadas: falta de democra-
cia, imposiciones violentas de modelos no sustentables, condiciones de
vida infrahumanas, desigualdad y discriminacién son la contrapartida
necesaria de una cultura consumista que degrada el ecosistema global
sin ningun tipo de reparos.

Asi, las ciencias naturales, entendidas como generacién de co-
nocimiento valido acerca de la naturaleza, no pueden ser remitidas so-
lamente a un ejercicio de curiosidad, ni reducidas a una herramienta
de competencia econémica entre naciones o bloques. Son, ante todo,
una necesidad de supervivencia; necesidad que, claro esta, se halla muy
lejos de ser asumida universalmente mas alla de lo declarativo. Corpo-
raciones y estados vienen reconociendo timidamente la necesidad de
un cambio de rumbo pero, las méas de las veces, esto no supera un ma-
quillaje verde, y deja indemnes las razones estructurales del deterioro
ambiental. Es mas bien la sociedad civil, mediante organizaciones no
gubernamentales, la que con maés frecuencia llama la atencién sobre
estos problemas. Este reparto de protagonismos ha de ser entendido
en un sentido no maniqueo: lo social se presenta dos veces, objetivado
en relaciones e internalizado en estructuras subjetivas. Toda evolucién
a que se aspire debe trabajar esta dialéctica; es decir, debe cuestionar
modos de pensar, de ser, valores y acciones que estian absolutamente
cristalizados y naturalizados, y que impregnan a la cultura y a cada uno
de los sujetos. Se trata sin duda de un desafio colosal pero, ¢de qué si
no de eso se trata la educacién?
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Si es tal el valor conferido al conocimiento, a las ciencias, no pue-
de ser menor el atribuido a su perpetuacién y crecimiento: la educacién
cientifica se convierte asi en una cuestiéon igualmente vital. Esto ha sido
comprendido por numerosos actores y recalcado tanto por organizacio-
nes no gubernamentales como por el propio sistema intergubernamen-
tal de Naciones Unidas. Todas esas voces han dado lugar a movimientos
pedagogicos como la Educacion Ambiental (EA), el enfoque Ciencia-
Tecnologia-Sociedad (CTS) o, mas recientemente, la integracién Cien-
cia-Tecnologia-Sociedad-Ambiente (CTSA) (Acevedo Diaz et al., 2001).

Los esfuerzos y recursos destinados al mejoramiento y a la ex-
tension de la educacion cientifica han sido inmensos. Sin embargo, no
alcanzan —ni seria realista esperar que lo hicieran— para superar la crisis.
No obstante, tal vez sea dable esperar algo més que lo que se ha obte-
nido. Las innovaciones en educacion cientifica no logran atn dar a los
estudiantes una visién contextualizada y viva de la aventura del conoci-
miento. Sin duda, existen fuertes intereses econémicos y politicos que se
resisten al cambio y que exceden lo estrictamente educativo, como sefiala
incisivamente Peter McLaren (Aguirre Mufioz, 2003). Sin duda, también,
formar para la ciudadania y contribuir a desmontar tales mecanismos
de poder es un problema educativo. Como ha sefialado Apple (1991), “al
tratar de establecer una politica de la vida escolar nueva, mas democrati-
ca, podemos descubrir lo que es posible. Si no prestamos atencién a esa
politica, pondremos en peligro las vidas de muchos estudiantes y maes-
tros”. No se trata de una enunciacion retdrica: nuestros paises conocen
de cerca como la imposicién de ciertas formas de dominio politico, eco-
némico y cultural se ha llevado la vida de miles de ciudadanos.

Dado que el papel de la escuela como reproductora de capital cul-
tural y del Estado como sancionador de diferencias sociales (Bourdieu
y Passeron, 1977; Bourdieu, 1998) no puede ser omitido, y planteada ya
la urgencia de revertir o paliar las consecuencias socioambientales de
una cultura hegeménicamente inequitativa y consumista, se impone la
necesidad de recuperar el sentido de la tarea docente desde un profundo
compromiso social. En palabras de Martinez Bonafé (2001: 22), “es ne-
cesario ir mas alla y encontrar el sentido a lo que hacemos. Esta es una
de las claves fundamentales: encontrar el sentido y sentirnos parte de
algo que nos une, nos resulta 1til y nos implica mutuamente”.

Una forma de trabajar en pos de tal cometido es concebir la pro-
fesién docente como la de un intelectual piiblico:

Los profesores necesitan un lenguaje de imaginacién que in-
sista en y les permita considerar la estructura, el movimiento y
las posibilidades presentes en la sociedad contemporanea y las
posibles modalidades de actuacién para impedir las formas de
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opresion y desarrollar aquellos aspectos de la vida publica que
se orienten hacia sus mejores y atun irrealizadas posibilidades.
Es un lenguaje de esperanza que vincula el fortalecimiento
personal con la posibilidad de sonar y luchar a favor de unas
condiciones materiales e ideol6gicas que expandan las capaci-
dades humanas y las instituciones sociales que establezcan las
condiciones para formar ciudadanos criticos y crear espacios
aptos para la justicia social (Giroux, 1991: 7).

Recapitulando, se tiene que una situacién de Emergencia Planetaria
exige tomar en cuenta como guia para las acciones humanas al cono-
cimiento realista y valido del entorno. Requiere contemplar los limites
de la naturaleza y moverse con tino dentro de ellos. Asi, la generacién
de conocimiento valido, el desarrollo y la perpetuacién de las ciencias,
asumen un valor de supervivencia. De esto se desprende que la ense-
fianza de ciencias ha de recoger planteos ético-politicos y que el profe-
sor debe asumir un compromiso social como agente de transformacién
(Gonzaélez et al., 1996). Ahora bien, ninguno de estos planteos es abso-
lutamente novedoso. ¢ C6mo es posible que afos de investigacién didac-
tica no hayan logrado avances del todo sustanciales en la materia? ¢Se
trata solamente de factores externos que impiden la materializacién de
un cambio? Tal vez sea necesario efectuar una autocritica, como didac-
tas, en al menos dos sentidos.

Por una parte, desde la institucionalizacién de los sistemas edu-
cativos nacionales en el siglo XIX, se generé un cuerpo de especialistas
—del cual somos parte— que con més o menos énfasis segtin el momento
ha mostrado tres caracteristicas poco favorables al cambio: un honor
estamental, propio de las profesiones liberales (Tenti Fanfani, 1995),
que ha acentuado la divisién decisor/técnico restando protagonismo a
los docentes y agudizando una légica medios/fines (Gonzélez, 2000); un
afan de cientificidad, muchas veces ligado al modelo de las ciencias ex-
perimentales, en versién positivista; y una oscilacién pendular entre el
discurso omnicomprensivo de la educacién integral (Furlan y Pasillas,
1992) y los intentos espontaneos, parcializados y reduccionistas.

Por otra parte —aunque indisociable de lo anterior- la didactica
de las ciencias (o las ciencias de la educacion en general) no ha prestado
suficiente atencién a los factores no conscientes de los procesos educa-
tivos. Siguiendo a Furlan y Pasillas (1992), se concibe al sujeto como
educable, pasible de influencia, y se construye un discurso racional que
da cuenta de ello. Sin embargo, la condicién de posibilidad de tal dis-
curso es la previa negacién de los aspectos que el mismo no podria
explicar. Esta racionalizacién no puede menos que empobrecer -y, en
cierto sentido, condenar al fracaso- a la empresa educativa, toda vez
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que la negacion de ciertos aspectos del sujeto veda la utopia de ser més,
limitando lo posible a lo real o, méas atin, a lo impuesto por opresion.

Quiza un reposicionamiento en este campo pueda conducir a
enfrentar de otro modo el saber y el trabajo con el saber; quizé en la
asuncién de las limitaciones radique el comienzo de su superacién, en
otras palabras, la configuracién de un inédito posible a partir de una
situacién limite. De hecho, reconocer que en las formas privilegiadas de
relacién con el entorno existe un componente autodestructivo habla de
cierta alienacién colectiva. Siendo que el conocimiento de la naturaleza
no se halla en un estado incipiente, ¢;c6mo es que no resulta suficien-
temente incorporado a la vida social? ¢Hasta dénde llega la ignoran-
cia y dénde limita con la negacién (en sentido psicoanalitico)? ¢Qué
factores median para que cierto saber no circule, o se deforme, o se
vuelva inerte? ¢Hasta qué punto la produccién de discurso didéctico
asume la corresponsabilidad por la ineficaz aprehensién de un saber
sobre la naturaleza? ¢Qué se omite o se olvida en los modelos didécticos
para perpetuar estas letales ignorancias? Quiza, pecando de optimismo,
otra forma de producir discurso didactico pueda mermar la alienacién
subjetiva y colectiva, y contribuya a preservar el planeta. Tales son las
razones de esta apuesta.

MARCO REFERENCIAL

La didActica de las ciencias se ha constituido como campo en el esfuerzo
cotidiano de superar problemas de la ensefianza. Desde las tendencias
mas espontaneas de innovacion hasta las tentativas fundadas en la in-
vestigacion, el recorrido histérico muestra un hilo subyacente caracte-
rizado por la teorizacién y complejizacién de los problemas. Alejandose
del positivismo y del reduccionismo, se da progresivamente cabida a lo
actitudinal, lo colectivo, lo discursivo, lo social y contextual, lo implici-
to, etc. De esta manera, la construccién del discurso y el saber didactico
en ciencias es deudora de renovadas y recurrentes situaciones de crisis
que permiten nuevas sintesis integradoras.

Una caracterizacién de las tensiones que definen el momento ac-
tual de la crisis, un corte en tal proceso, ha sido magistralmente realiza-
do por Fourez (2002), quien concluye su articulo preguntando si no sera
hora de que las universidades y los institutos formen a los profesores
de ciencias para el analisis de las implicancias sociales de la ensefianza
de sus disciplinas. Aceptando el reto, se propone un encuadre CTS en-
tre cuyos objetivos primordiales se encuentran los siguientes (Acevedo
Diaz, 2001; Caamaino, 1995):

- incrementar la comprension de los conocimientos cientificos y
tecnolégicos, asi como sus relaciones y diferencias, con el propé-

297



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

sito de atraer mas alumnado hacia las actividades profesionales
relacionadas con la ciencia y la tecnologia;

- potenciar los valores propios de la ciencia y la tecnologia para
poder entender mejor lo que estas pueden aportar a la sociedad,
prestando también especial atencién a los aspectos éticos nece-
sarios para su uso mas responsable;

- desarrollar las capacidades de los estudiantes para hacer posible
una mayor comprensién de los impactos sociales de la ciencia y
especialmente de la tecnologia, permitiendo asf su participacién
efectiva como ciudadanos en la sociedad civil. Este punto de vista
es, sin duda, el que reviste mayor interés en una educacién obli-
gatoria y democrética para todas las personas.

Diversas investigaciones han mostrado que cuantos maés afios de cien-
cias cursan los alumnos, menos interés desarrollan hacia ellas (Solbes
y Vilches Pefia, 1995). Los objetivos propuestos para el abordaje CTS
podrian paliar esta situacién en, al menos, dos sentidos. Por una parte,
aumentando la significatividad de las ciencias como visién del mundo
compatible con la experiencia de vida de los estudiantes, lo cual no pa-
rece ser la representacién vigente:

Los alumnos tendrian la impresion de que se los quiere obli-
gar a ver el mundo con ojos de cientifico. Mientras que, lo
que para ellos tendria sentido seria una ensefianza de ciencias
que les ayudase a comprender su propio mundo. Esto no sig-
nifica en absoluto que quisieran permanecer en su pequefio
universo; sino que, para que los modelos cientificos cuyo es-
tudio les es impuesto tengan sentido, estos modelos deberian
permitirles comprender “su” historia y “su” mundo. O sea, los
jovenes preferirian cursos de ciencias que no sean centrados
sobre los intereses de otros (sean de la comunidad cientifica o
del mundo industrial) sino sobre los suyos propios. Ademas,
es significativo que los jévenes se vuelquen masivamente a los
estudios superiores ligados a lo social o a la psicologia, forma-
ciones de las cuales esperan ayuda para comprender mejor y
vivir mejor en su mundo (Fourez, 2002: 109).

Complementariamente, los objetivos del abordaje CTS podrian liberar a
la educacion cientifica del constrefiimiento que aparentemente la relega
a una pura funcién propedéutica (Furié et al., 2001).

De esta manera, incrementando la significatividad de las ciencias
y mostrando la necesidad de su ensefianza més alld de una funcién
propedéutica, la orientacién CTS podria ser un motor que impulsase,
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desde la situacién actual, hacia una efectiva alfabetizacién cientifico-
tecnolégica (Gonzélez y Piatti, 2003).

Sin embargo, la enunciacién de objetivos no debe inspirar un
excesivo optimismo. Diversos estudios constatan que visiones reduccio-
nistas persisten entre alumnos y docentes, pese a los esfuerzos encami-
nados a modificarlas (Solbes y Vilches Pefia, 2002; Acevedo Diaz et al.,
2002). Vale decir, que la légica de una educacién bancaria predomina
en el area.

Es en esta falta, en esta anomalia, donde surgen algunos inte-
rrogantes. Si los sujetos no logran involucrarse en el aprendizaje, ¢no
estard el modelo didéctico excluyéndolos? Si la atribucién de significa-
do (de sentido en términos més existenciales) no se opera, ¢habra sido
adecuadamente concebida y atendida en la ensefianza? ¢Podria esto
lograrse de otro modo? ¢Cémo?

Estos cuestionamientos son aplicables a la relacién educativa en
cualquiera de los niveles de ensenanza. Sin embargo, resultan clave en
el contexto de la formacién docente en ciencias, con miras a favorecer
no sélo la generacién, sino la multiplicacién de los efectos esperados.
La pertinencia de este recorte puede ser apreciada si se considera que
“frecuentemente, pensamos cémo las reformas debieran impactar en
las aulas de escuela primaria y secundaria. Las reformas mismas nos
sugieren que si un cambio sustantivo ha de ocurrir, este también debe
ser aplicado a la manera en que es pensada la formacién docente inicial
(Gess-Newsome et al., 2000: 2).

Al hablar de atribucién de significados, de involucramiento, de
actitudes y creencias, se alude necesariamente a componentes afectivos
y posicionamientos ante el saber. Al respecto, André Giordan, entrevis-
tado por Cinthia Rajschmir, ha expresado:

En cuanto a la esfera afectivo-emocional, si bien nadie la nie-
ga, tampoco ha sido tenida en cuenta por falta de un modelo
que explicite los vinculos entre lo cognitivo y lo afectivo. No
obstante, los sentimientos, los deseos, las pasiones eventuales
juegan un rol estratégico sumamente importante dentro del
acto de aprender (Rajschmir, 2002: 3).

En esta corriente, paulatinamente, convergen resultados de investiga-
cién provenientes de diversas lineas tedéricas. Desde el nifio concebido
como Newton de pequeiiito' de los primeros modelos piagetianos, pa-
sando por el reconocimiento ausubeliano de una necesaria disposicién

1 Analogia coloquial para remarcar los componentes 16gico-formales del modelo piagetia-
no, debida al Dr. Angel Riviere (1996, en comunicacién personal).

299



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

afectiva a aprender, se ha llegado a modelos que reconocen con mas o
menos énfasis la presencia de este tipo de factores.

En algunos trabajos, conceptos como emociones de cognicion o
emociones interpersonales son tenidos en cuenta en el marco de escena-
rios complejos, aunque sin una conceptualizacién muy detallada; es el
caso de las derivaciones del modelo de profesor reflexivo, o del profesor
como artista-reflexivo, en la linea de Schon (Queiroz y Franco, 2003).

En otros, las dimensiones de lo emotivo son redescriptas (Pozo
y Rodrigo, 2001) desde el punto de vista del programa cognitivista. Es
el caso de los conceptos de stress, burnout y competencias emocionales
(Sala y Abarca, 2002; Sureda Garcia y Colom Bauz4, 2002).

En tercer lugar, otra linea de trabajos conceptualiza lo afectivo
como fundante y le otorga un papel central en la definicién del mo-
delo didactico. Se trata de las derivaciones psicoanaliticas. En estos
casos, se concibe la relacién educativa como atravesada por una dimen-
sién sociopsicolégica (Postic, 1986) y la dindmica subjetiva es captada
mediante conceptos como deseo, pulsion y transferencia (Millot, 1990;
Blanchard Laville, 1996; Cordié, 1998; Filloux, 2001). La relevancia de
estas perspectivas para la educacion cientifica en enfoque CTS se asien-
ta, al menos, en tres grupos de factores:

- El grupo de fenémenos cominmente referidos como motivacio-
nales, es decir, aquello que conduce a desear el saber, a develar
algo mas alla de la apariencia fenoménica sin importar el esfuer-
70 que requiera; este aspecto es central a la hora de generar un
conocimiento que, por su naturaleza, implica romper con la per-
cepcién cotidiana y con una metodologia empirico-inductiva de
sentido comun.

- El conjunto de mecanismos que permiten establecer y sostener
un contrato pedagégico saludable y productivo. Si las ciencias se
han constituido en contra del conocimiento revelado, si los pro-
tagonistas de la aventura del conocimiento han impugnado una
y otra vez los argumentos de autoridad, esto no parece suceder
de igual modo en los vinculos aulicos. El anélisis de los vinculos
transferenciales podria echar luz sobre cémo se instalan en la
practica ciertas contradicciones metodolégicas y actitudinales
que alejan la realidad del aula de aquello que denominamos espi-
ritu cientifico; a este respecto, la consideracion de Marcuse (1984)
sobre como las categorias politicas de opresién configuran las
categorias psiquicas de lo afectivo resulta iluminadora.

- El tipo de condicionamientos que perpetian -y ocultan— con-
ductas individuales y colectivas nocivas. Es decir, los procesos
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identificatorios que conducen a la reproduccién de lo dado en un
medio social, obstruyendo la emergencia creativa de otras posi-
bilidades. Aqui, la conceptualizacién y consecuente elucidacién
de tales mecanismos podria potenciar y viabilizar la instalacién
de una cultura critica en el aula, anhelo propio de los enfoques
CTS y CTSA. Claramente, esta cuestion remite a la toma de con-
ciencia en sentido freireano: quien cree ser consciente de su rea-
lidad porque sus concepciones coinciden con las validadas en el
pensamiento-lenguaje hegemonico, esta en verdad tan alienado
como el colectivo al que pertenece. Cuando, por el contrario, nos
referimos a concienciacion, aludimos a una fase del ciclo episte-
moldgico durante la cual el sujeto toma distancia de su realidad,
la objetiva como conocimiento y, reflexionando criticamente, lo-
gra tener una voz, hacer decir a las palabras lo que él quiere decir
y no lo que la cultura le ha impuesto.

Mas alla de una expresion de deseos, esta perspectiva comienza a mos-
trarse fructifera en el terreno de la did4ctica de ciencias y encierra la pro-
mesa de generar acciones y conceptualizaciones que permitan superar las
fragmentaciones y visiones reduccionistas hasta ahora tan persistentes.

Como antecedentes, resultan muy relevantes los trabajos desa-
rrollados en Brasil para enriquecer los modelos de cambio conceptual
incorporando un enfoque de filiacién psicoanalitica (Villani y Baptista
Cabral, 1997). Ademas de las potencialidades del enfoque en general
(Villani y Freitas, 1998; Freitas y Villani, 2002), han sido estudiados con-
ceptos particulares como la competencia dialégica (Villani y Franzoni,
2000; Pacca y Villani, 2000) y la dindmica de grupos en laboratorios de
ciencias (Barolli y Villani, 1998).

Los resultados alientan a proseguir la indagacién en esta linea.
Muestran que el abordaje de situaciones reales de formacién (un enfo-
que desde la praxis) es una metodologia fructifera y que el trabajo sobre
si mismo (Gatti, 2002; Férry, 1996) por parte del sujeto da cuenta de -y
activa, agregariamos- procesos de conocimiento dificilmente accesibles
por otra via.

La necesidad de considerar los contextos reales de aprendizaje ha
sido sefialada no sélo desde perspectivas filo-psicoanaliticas, sino tam-
bién desde los enfoques CTS: “Se requiere més investigacién acerca de
c6mo podemos ayudar a los profesores que se inician, tanto en la clase
misma como en los programas de formacion inicial en educacién cien-
tifica, para lograr una transicién hacia la orientacién CTS” (Lawrence et
al., 2001: 12) y desde estudios sobre visiones epistemolégicas (Schwartz
et al., 2002), de modo que resulta un lineamento metodolégico a ser
tenido en cuenta, si no se quiere caer en un idealismo estéril.
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Asimismo, la atencién a factores contextuales, la busqueda de
sentido, el énfasis en captar el habla de los sujetos y la comprensién
de los procesos dialégicos propios de estos abordajes (todos ellos ele-
mentos constitutivos de la pedagogia critica freireana) permiten prever
posibles articulaciones con otras lineas de investigacién que también
buscan enriquecer —e ir mas alla de- los modelos de cambio conceptual,
como los trabajos de Mortimer (1996) o Lemke (1997). En Freire, la rela-
cion habla/lenguaje-pensamiento/praxis es crucial para la accién educati-
va. Accién que, a su vez, es inseparable de la accién politica y que no es
atribuible a sujetos aislados sino a colectivos que se incluyen y expanden
como conjuntos concéntricos: el circulo de cultura, la comunidad, el
pueblo, la clase, la nacién, la regién. Las experiencias en Chile y Africa
dan cuenta de cémo la apropiacién en primera persona de la palabra es
motivo y efecto que se retroalimenta en la praxis liberadora.

3UNA UTOPIA SUPERADORA?

Superando aparentes sutilezas semanticas, a veces tomadas como nimie-
dades pero que son lenguaje-accién que nos constituye, creemos que hoy
enseriar ciencias resulta insuficiente, y que debiéramos esforzarnos siem-
pre por educar en ciencias. Pensamos esto porque la palabra educacién
connota valiosas dimensiones que, en las practicas de ensefianza y apren-
dizaje, parecen difuminarse, perderse a medida que pasa el tiempo.

Apoyamos firmemente -y aportamos en lo que podemos- a la
consolidacién y el crecimiento del campo de la didéctica de las ciencias.
Sin embargo, tenemos la impresién de haber olvidado, o descuidado,
a la pedagogia. Buscando (de manera més o menos explicita segin la
corriente de que se trate) dotar de cientificidad a la didactica, hemos
dejado en el camino problemas pedagégicos y —digadmoslo sin vergiien-
za— filosdficos que quizé sea hora de retomar.

¢Qué hombre se quiere formar? ¢Qué sociedad se propugna?
¢Qué educacién se necesita para ello? Y, en ese marco, ¢cuél la contri-
bucién de la educacién en ciencias?

Se nos replicara que todo eso estd muy claro, que pretendemos
un mundo plural y democriatico, con ciudadanos responsables, capaces
de tomar decisiones informadas y que la alfabetizacién cientifica es la
respuesta. Alguien agregard que los magnificos avances de la ciencia
cognitiva y la inteligencia artificial enriquecen dia a dia las posibilida-
des del profesorado y que las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién universalizan el conocimiento. Tal vez algiin aventurado
llegue a justificar con esto tltimo las virtudes de la globalizacién.

Quisiéramos creerlo pero (disculpe el lector nuestro empirismo)
los hechos no muestran eso. Numerosos especialistas han calificado la
situacién presente como una Emergencia Planetaria. La UNESCO, la
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OEl y la Iniciativa de una Década por la Sustentabilidad han adoptado
esa expresion que significa, entre otras cosas, aumento de la contamina-
cién, reduccién de la biodiversidad, sobrecalentamiento, debilitamiento
de la capa de ozono, desigualdad creciente... Llevamos décadas inves-
tigando las ideas previas de los alumnos, centenares de programas y
reformas curriculares han sido ensayados y evaluados... En el mejor de
los casos, lo que hemos logrado es que las representaciones (implicitas,
explicitas, encarnadas y una veintena de clases mas) se parezcan, al me-
nos al ser usadas en ciertos contextos, a las validadas por los eruditos.
No hemos logrado, sin embargo, formar una masa critica de mejores
personas. Dicho crudamente, la didactica de ciencias ha dado relativa
eficiencia al trasvase de contenidos entre una vasija y otra, pero no ha
contribuido suficientemente a unas mejores relaciones entre hombres,
mujeres y entorno, y dista demasiado de la educacion para la ciudadania
que la humanidad requiere para autoperpetuarse.

Como prueba de ello, se puede mencionar que, en la mayoria
de los casos, los alumnos serian incapaces de discutir con argumentos
validos sobre las implicancias de introducir cultivos transgénicos en
una comunidad (en sentido ecolégico); tampoco podrian hacerlo sobre
la eticidad de obtener células madre por destruccién de embriones; ni
explicar por qué es mejor contar con una base espacial internacional
que con agua potable en el Tercer Mundo. Eso descontando, por su-
puesto, que las armas quimicas, biolégicas y atémicas se suponen pro-
ducto de gobiernos demoniacos... jamas de cientificos. La organizaciéon
(fragmentacién) de los tiempos escolares, la seleccién de contenidos, la
estructura curricular y la propia formacién del profesorado hacen que,
con suerte, lleguen a aprender el modelo de Watson y Crick, las leyes de
Newton y, quiza, la estructura de la Tabla Periédica.

Podra decirse, y con algo de justicia, que pretendemos demasia-
do. Pero es que justamente de eso se trata: {Si estamos en Emergencia
Planetaria, los fines de la educacién no pueden ser otros que los de ga-
rantizar la supervivencia! No, en cambio, desarrollar competencias para
un mercado laboral cada vez mds competitivo (1éase: adquirir la pacien-
cia para trabajar en un call center).

Como profesores, no nos esta dado conformarnos con contener al
adolescente para que no esté en la calle. No podemos permitirnos pensar
“bueno... este alumno no va a seguir estudios universitarios...”. No pode-
mos bajar los brazos, porque esta vez es en serio: la Tierra estd comenzan-
do a responder a siglos de agresién mientras nosotros vamos detras del
teléfono celular con més funcionalidades (ver Becerra y Piatti, 2005).

Todo lo dicho anteriormente nos lleva a proponer unos ejes que
podrian guiar el debate para un cuestionamiento de la actual educacién
en ciencias, a saber.
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¢Es hoy igualmente vélido cualquier enfoque para la enseflanza
de las ciencias, o la actual situacién de Emergencia Planetaria reclama
necesariamente un abordaje CTSA?

En un vistazo a las publicaciones especializadas en educacion, asi
como a los trabajos presentados en reuniones cientificas, son escasas
las referencias directas a la relacién entre el orden politico-econémico
vigente y la degradacién ambiental. De modo atin més acusado, son
nulas las menciones a las contribuciones de la ciencia y la tecnologia
al desarrollo de armamento, instrumental de tortura y estrategias de
manipulacién masiva?. Mientras todos los autores contemporéaneos se
empefian en denostar el positivismo y califican al asociacionismo como
etapa superada, en los hechos se sigue fomentando —entre educadores
y formadores de formadores— una visién neutral, aséptica y positiva de
las ciencias y la tecnologia.

Asi, el docente de escasa experiencia —o el de tanta experiencia
que ya es presa de la rutina de su tarea— cree que constituye un aporte
suficiente instruir a sus alumnos acerca de cudles son las capas de la
atmosfera y qué peligros entrafian las emisiones de diéxido de carbono.
Sin embargo, nadie —al menos en experiencias publicadas- lo relacio-
nara en clase con la negativa de Estados Unidos a respetar el Protocolo
de Kyoto, ni con los riesgos que para el indice de desarrollo humano
supone la suscripcién al ALCA.

El enfoque CTSA en su real dimensién se ve minimizado, queda
expuesto como una opcién mas entre tantas y, de este modo, didactas
y pedagogos de las ciencias nos volvemos cémplices de una ignorancia
que los docentes en ejercicio padecen y transfieren a las generaciones en
formacién. Una ignorancia de inocultable carga politica, cuya expresiéon
es una educacion para la continuidad de la opresién.

El segundo eje para el debate seria: ¢Es realista hablar de educa-
cién en ciencias sin profesionalizaciéon docente? Y, en el mismo sentido:
¢Se puede hablar de profesionalizacién docente considerando las con-
diciones materiales de existencia de los docentes, su capital cultural y
la devaluacién social de que son objeto?

Nuestra respuesta es negativa a ambos interrogantes. El enfoque
ciencia para todos requiere profesionales de la educacién formados y
jerarquizados. Ni el mejor de los curriculos resultaria transformador en
tanto las condiciones de vida (el campo, en palabras de Bourdieu) de los
docentes no sean transformadas.

2 La eficacia persuasiva de la publicidad y la propaganda, asi como las consecuencias de
tal eficacia en un aumento del consumismo y una despolitizacién progresiva de la socie-
dad, no son obra del azar o del genio espontéaneo de los creativos: son producto de desarro-
llos tecnocientificos tan palpables como un tomate transgénico.
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El lector apresurado adivinara en nuestra afirmacién cierto re-
proche al Estado. Sin embargo, no es alli (aunque también serfa perti-
nente) donde queremos hacer hincapié. Mas bien, prefeririamos hacer
una apelacioén a los educadores y a los formadores de formadores, una
apelacién a su toma de conciencia, a su reconocimiento de clase y un
compromiso activo con la lucha por mejorar sus condiciones de vida,
como medio para mejorar las condiciones de vida de los educandos. Sin
este reconocimiento de la opresién comiin de que somos objeto edu-
cadores y educandos, la critica al Estado no supera el nivel de catarsis
conservadora.

Somos conscientes de que hablar hoy de lucha de clases puede
parecer un arcafsmo. Es maés, es probable que el lector joven no sepa a
qué hacemos referencia. No obstante, nos parece imprescindible cues-
tionar la disociacién que histéricamente se instalé en nuestro pais entre
la docencia como vocacién —entiéndase como sacerdocio, como llama-
do supremo-, la docencia como trabajo y la docencia como profesion.
Esa falaz disociacién no ha hecho mas que desmotivarnos como sujetos
llamados a una tarea, desmovilizarnos como trabajadores y descompro-
meternos como profesionales. En suma, degradarnos a ser menos, pos-
tergando la tarea de ser mds y rebajando la utopia o los inéditos posibles
a la categoria de suefios individuales, consoladores pero irrealizables.
Esta problemaética remite a la critica decisién de estar dentro o fuera
del sistema. Freire nos invita, con su habitual claridad, a mantener un
pie dentro del sistema, de manera tictica, teniendo el otro fuera de
modo estratégico. No oculta su admiracién por quienes, como Giroux,
han hecho una impugnacién radical de las imposturas del sistema, mas
advierte sobre los costos que esto acarrea. Es decir, nos ofrece una vi-
sién que es a la vez realista, utépica y esperanzada, al instalar la dupla
estrategia-tdctica (Freire, 1994a: 174).

Tales aserciones generales son particularmente relevantes en el
campo de la educacion cientifica. Nos arriesgariamos a decir que maes-
tros y maestras de grado (nivel primario), asi como profesores y profe-
soras de humanidades y disciplinas no cientificas o de algunas ciencias
sociales (niveles medio y superior), escapan con mayor facilidad a la
seduccién de la elite y pueden conjugar accién sindical, labor en clase
y conciencia. Sin embargo, quienes nos consideramos educadores en
ciencias (generalmente rétulo ligado a las ciencias experimentales o na-
turales) caemos facilmente bajo el peso de casi cuatrocientos afios de
prestigio... Nos identificamos facilmente con el Newton reverenciado
por la academia britanica, como con el Darwin heroico ante la misma
academia... pero nos vemos muy distantes de los inmigrantes anarquis-
tas y comunistas que concibieron la organizacion trabajadora de este
crisol de razas. S6lo compartimos con ellos, y con la mayoria de nuestros
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alumnos, la pobreza; de la cual escapamos apenas por una imagina-
ria compensacién simbélica: un capital cultural que cada vez estd mas
devaluado. Este mecanismo hace que confundamos profesionalizacién
con mera actualizacion y desestimemos los aspectos fundantes de nues-
tra labor.

Un tercer eje consistiria en preguntarse: ¢En qué medida la divul-
gacion de teorias, corrientes, modelos y modas didacticas ha resultado
un aporte concreto a las practicas o un velo a problemas mas profun-
dos®?

Este es un verdadero problema del campo educativo. En nues-
tra 6ptica, lo que debiera haber alimentado un crecimiento conceptual
no ha hecho mas que retrasar las verdaderas innovaciones requeridas
por la practica. Siguiendo alternativamente a uno u otro autor, a una
u otra editorial, los educadores en ciencias nos hemos dejado fascinar
por las corrientes didacticas, modificando nuestro discurso en sintonia
con ellas, pero manteniendo un duro conservadurismo en las practicas
dulicas.

Desde los cuestionarios sobre preconcepciones hasta la ecologia
en el patio de la escuela, pasando por los beneméritos mapas conceptua-
les, hemos modificado nuestro discurso dejando intacta la mas brutal
de las practicas que definen la educacion bancaria: el hecho de que la
respuesta correcta la tenga siempre el docente, el experto. El contenido
es asi verbo muerto que se trasvasa de una vasija llena a una vacia, en
lugar de realidad viva que une a hombres y mujeres en el didlogo.

Confiados en una creciente cientificidad del campo (cientificidad
cientificista, no conocimiento valido al servicio del bien comuin), hemos
postergado (cuando no negado u olvidado) las razones de ser de una
educacién en ciencias y la trascendencia antropolégica de ensefiar una
cierta visién del mundo.

¢Con qué derecho y con qué argumentos sostenemos la racio-
nalidad cientifica ante nuestros alumnos? Generalmente, sin derecho
alguno y por mero argumento de autoridad. Como plantean algunos
criticos del positivismo (Feyerabend, Castoriadis y otros), que la cien-
cia haya superado a otras formas de conocimiento no prueba su efica-
cia, simplemente demuestra su poder. Apoyados en la cientificidad del
contenido y asumiendo una cientificidad del método (la didactica de
turno), no hemos hecho mas que imponer visiones del mundo en lugar
de generar preguntas. Esta ausencia de cuestionamiento (que pone al
otro en el lugar de objeto) es la que lleva a que cada vez sea menor el

3 Por profundos nos referimos a una politica de Estado respecto de la ciencia, la tecnolo-
gia, la educacién y la educacién cientifico-tecnolégica.
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interés de los estudiantes por las ciencias y a que sus aprendizajes sean
maés superficiales.

El cuarto eje serfa: ¢Es la educacién sélo un problema de cogni-
cién? O, ¢le cabe a la educacién cientifica ocuparse igualmente de los
procesos de subjetivacién y socializaciéon?*.

Por diversas que sean nuestras posturas, ya resulta innegable que
el Estado es un mecanismo de dominacién y la escuela uno de sus ins-
trumentos. Asi lo veamos desde Althusser, desde Baudelot y Establet, o
desde Bourdieu y Passeron, la inocencia de la escuela es insostenible.
Habra quien quiera pensar que eso es un problema de los pedagogos
y que el electrén yira y yira impasible en su orbital, pero no. Cuando
hablamos de Emergencia Planetaria, la seleccién de contenidos y estra-
tegias se torna un problema de supervivencia. Como tal, un problema
colectivo y, por tanto, politico. Si no logramos que nuestros alumnos
sean mejores personas, mds gente, mds humanos, todo estara perdido.
Eso nos obliga a pensarnos como agentes productores de subjetividad
y promotores de sociabilidad. Estos terrenos, a su vez, no dependen de
la pura direccién consciente; debemos tener en cuenta los factores in-
conscientes que condicionan (o sobredeterminan) el proceso, esto es, de-
bemos tenernos en cuenta como sujetos, conocernos a nosotros mismos
como puente para que nuestros educandos puedan conocer el mundo; y
reciprocamente, conocer a nuestros educandos para poder conocernos
a nosotros mismos y re-conocer el mundo.

El dltimo eje implica la pregunta: ¢Serfa pertinente —y posible—
comenzar a construir una Pedagogia® de las Ciencias, ademas de la Di-
déctica de las Ciencias?

Creemos firmemente que si. Es mds, sostendremos que resulta in-
dispensable. Recuperando humildemente la apuesta emancipadora de
Freire y re-situandola en nuestra actualidad, no vemos posible educar
en ciencias desapegados de una concepcién de hombre y de sociedad.
Esos miserables violentos que no se interesan por la diferencia entre
la fase clara y oscura de la fotosintesis deben constituir nuestra razén
de ser. Sin comprender las razones de su miseria y su violencia, sin
advertir que —por diferentes— no son nuestros antagonistas, no tendra
sentido ninguna ensefianza. Si pensamos que la sacralidad de nuestro
contenido cientifico nos exime del compromiso con esos seres de carne
y hueso (cada vez mas de lo Gltimo y menos de lo primero), mas vale
que vayamos buscando otro oficio...

4 En este sentido, es admirable la linea de trabajo de Leandro de Lajonquiére.

5 Digamos, recuperar elementos de la filosofia y las humanidades, apelar a la racionalidad
ampliada de Ladriére.
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