Hacia un modelo pedagégico de
investigacién/docencia

I. Cinco postulados pedagégicos y 4
racionalidades

Radl Antonio Gémez Marin*

1. CONSIDERACIONES PRELIMINARES.

Es un hecho incuestionable que la Universidad contemporénea ya no es pensable
por fuera de la relacién recursiva que se establece entre investigacién y docencia. Lo
que queremos indicar con el término «recursivo» es que, en el seno de la Universi-
dad, la docencia y la investigacién ya no pueden pensarse como actividades separa-
das. Esto es, la una debe nutrir y reorientar a la otra. En otras palabras, no pensamos
bien la Universidad si creemos que, en si mismo, hay un tiempo para ensenary que
hay otro tiempo distinto y discernible para investigar, lo cual, obviamente, no ex-
cluye la necesidad de que en la caspide de esa pirdmide que es la universidad tenga
que existir un sector de investigacién, claramente diferenciado, cuya actividad bisi-
ca consista en pensar y generar conocimientos, asi como en apropiar y contextualizar
el conocimiento cientifico-tecnolégico ya generado en otros lugares.
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El planteamiento anterior debe darnos
entonces algo qué pensar. Espero no in-
currir en error si afirmo que la Universi-
dad colombiana se halla hoy en dia en lo
que podrfamos llamar la encrucijada de
una disyuncién pedagégica. En esta
disyuncién se impone, de un lado, la“cap-
tacién” y transmision acritica de infor-
macién y, del otro lado, en el mejor de
los casos, se impone la investigacién.

Si aceptamos la mencionada disyuncién
pedagdégica, lo que de alli se sigue l6gica-
mente es que los docentes tenemos que
meditar sobre el problema de esta desar-
ticulacién pedagogica entre docencia e
investigacion. Ahora, espero que no haya
muchos desacuerdos si sefialo que el nii-
cleo del problema que tenemos que con-
frontar se puede ubicar en la estructura
misma de los modelos que, conciente o
no concientemente, rigen actualmente
nuestras prdcticas pedagbgicas.

La propuesta que vamos a desarrollar a
continuacién se hilvana en el eje de la
problemitica que nos plantea el qué y el
cémo de la relacién recursiva que hay que
tejer entre ensefianza, aprendizaje, y pro-
cederes de investigacion. Por aspectos
prdcticos nos vamos a ocupar mucho
mds de la cuestién que concierne al dise-
fio de lo que aqui llamamos «operadores
de mediacién»— operadores pedagdgi-
C0s—, puestos éstos en el horizonte del
desarrollo de competencias de investiga-
cién a través de la formacién cientifico-
matemdtica del aprendiz. En suma, se tra-
ta de proponer un modelo de Diddxis
general mediante el cual articular y orien-
tar los procesos de ensefianza, aprendi-
zaje e investigacién de las ciencias.
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Queremos advertir que en modo alguno
se pretende que el presente modelo de
Didaxis sea “el modelo” para rearticular
esas entidades separadas por el pensa-
miento pedagégico moderno. No, nues-
tra pretensién es modesta. Se trata sélo
de una incitacion a pensar este problema
desde una propuesta particular, inspira-
da en el paradigma de complejidad.

La pregunta que orienta esta propuesta,
¥y que le otorga sentido a la misma, la
podemos enunciar del siguiente modo:
3Qué caracteristicas debe poseer un mo-
delo de Didéxis para que nos faculte para
pensar y desarrollar de manera recursiva
la relacion triddica: ensefianza— apren-
dizaje—investigacién?

Nuestra primera respuesta es que para
determinar dichas caracteristicas es ne-
cesario otorgarle un lugar privilegiado
al paradigma de complejidad. En conse-
cuencia, el «marco epistemoldgico» en el
cual vamos a inscribir y a desarrollar esta
propuesta es, justamente, el paradigma
de complejidad. Por ello, seremos fieles a
la siguiente idea rectora de la compleji-
dad:

Toda vez que intentemos pensar algo en
un contexto determinado, debemos es-
forzarnos en religar y reintegrar aquello
de ese contexto que, por principio meté-
dico, ha sido separado y/o eliminado por
el modo de proceder del pensamiento
moderno. Con el término “moderno” nos
referimos a aquel modo de pensar que se
fundamenta en dos principios bésicos de
conocimiento: 1) el principio de simpli-
ficacién-reduccién del objeto de conoci-
miento y, 2) el principio de disyuncién,




segiin el cual se ordena separar al sujeto
de su objeto conocimiento; es decir, se
ordena eliminar del acto de conocimien-
to cientifico todo rasgo de subjetividad.

Ahora bien, en la préctica pedagégica, la
ensefianza, el aprendizaje y la investiga-
ci6n se han considerado como procesos
independientes, y por ende separables. De
este modo, en la Universidad — condu-
cida por los modelos pedagdgicos de la
modernidad, que se fundamentan en la
supuesta disyuncién entre el «objeto» del
aprendizaje y el «sujeto del aprendizaje»
— se han disefiado curriculos y estrate-
gias “diddcticas” para ensefar, para
aprender y para investigar que, en gene-
ral, son independientes unos de otros.

La segunda respuesta a nuestra pregunta
guia es la siguiente:

En un tal modelo, es necesario ensefiar a
aprender a aprender, y a contextualizar el
conocimiento aprendido. Y, para ensefiar
a aprender a aprender, es indispensable
construir «operadores de mediacién
recursivos». Es decir, operadores de me-
diacién que articulen recursivamente el
ensefiar con el aprender y que, a su vez,
articulen el ensefar y el aprender con al-
gunos «procederes de Investigacion».

El caricter recursivo de los «operadores
de mediacién» nos obliga a que, al crear
las actividades que los constituyen, todo
proceso de ensefianza se disefie con el pro-
posito de orientar y nutrir a un proceso
de aprendizaje que le sea correlativo. Y
viceversa, toda «tarea de aprendizaje»
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debe disefiarse no sélo con el propésito
de que oriente a un determinado proce-
so de aprendizaje, sino que, necesaria-
mente, debe vectorizar y determinar al
préximo evento de enseiianza que le sea,
obviamente, correlativo. Ademas, cuan-
do ello sea posible, es necesario que algu-
nos de los operadores de mediacién con-
tengan actividades que articulen la ense-
fianza y las «tareas de aprendizaje» con
algunos procederes-de investigacién ade-
cuados a dichas actividades y tareas. En
suma, los operadores de mediacién de-
ben generar un vinculo recursivo entre
procesos de ensefianza, procesos de
aprendizaje y procederes de investiga-
cién.

En tercera instancia, y esto es de suma
importancia, planteamos que un mode-
lo de Did4xis que tenga como norte di-
cho vinculo recursivo debe permitirnos
decidir a qué postulados pedagégicos se
le debe apostar en cada caso para poder
distinguir e incorporar en los operadores
de mediacién aquellos pardmetros que
determinan el dominio de la relacién en-
sefianza- aprendizaje-investigacion.

En consecuencia, el modelo de Didéxis
que vamos a poner en consideracion dis-
cierne cinco postulados pedagégicos, los
cuales, justamente, intenta articular. A
mi juicio, dichos postulados son parcial-
mente aceptables y, creo que su articula-
cién pueda, quiza, ser validada por algu-
nas de nuestras experiencias docentes y,
atin mas, por muchas de nuestras expe-
riencias en tanto que aprendices.
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2. POSTULADOS
PEDAGOGICOS DEL MODELO.

Primero que todo debo advertir que los
enunciados, o concepciones sobre lo pe-
dagégico, que se presentan a continua-
cién fungen estrictamente en calidad de
postulados pedagbgicos. Pese a que dichos
postulados se pueden oponer, desde sus
propias perspectivas epistemolégicas,
creo que los podemos hacer “dialogar”.
Este didlogo nos debe ayudar a pensar y
a decidir dos cosas: por un lado, a qué
postulados hay que apostarle, para ge-
nerar una cierta articulacién efectiva y
mensurable entre los parametros que de-
terminan el dominio de la relacién ense-
fianza—aprendizaje—investigacién y los
operadores de mediacién requeridos para
orientar el ensefiar— aprender a aprender.
Por otro lado, decidir cuil o cudles opera-
dores de mediacién utilizar para orientar
el aprender — investigar y c6mo estos se
deben vincular con el ensenar.

Las dos cuestiones anteriores correspon-
den a lo que yo llamo el 4mbito de la
ensefiabilidad. La ensefiabilidad es, pues,
el campo donde deben hacerse visibles los
pardmetros del aprender, los postulados y
los operadores de mediacién que se con-
sideran pertinentes para estructurar y
orientar el aprender—investigar, es de-
cir, para estructurar ese otro &mbito que
llamamos la aprendibilidad.

La idea fundamental que queremos po-
ner en practica con los cinco postulados
consiste en integrar, mediante los opera-
dores de mediacién, lo positivo de cada
uno de ellos, y a la vez intentar superar

sus limites, es decir, restringir aquellos as-
pectos que simplifican los procesos com-
plejos implicitos en el aprender reflexivo
y racional y que, por ende, le cierran el
paso al desarrollo del espiritu de investi-
gacién del aprendiz. Pasemos pues a po-
ner en perspectiva los postulados pedagé-
gicos que deben animar un modelo peda-
gbgico de investigacién/docencia.

PRIMER POSTULADQ: Hay
fragmentos del conocimiento cuyo
aprendizaje se puede lograr por
métodos constructivistas.

Este primer postulado se apoya en aque-
lla concepcién que asevera que el conoci-
miento es algo que se construye. Es decir,
se trata de la hip6tesis sobre el aprender
que afirma como idea de partida: nada se
descubre en si, todo se construye.

Nuestro modelo no puede ignorar el va-
lor epistemoldgico de este postulado
constructivista y, por lo tanto, vamos a
aplicarlo. Pero, en modo alguno, quere-
mos reducir el aprender—investigar (ini-
camente a la cuestién de la construccién
del conocimiento, ni mucho menos
absolutizar la nocién de construccién del
conocimiento.

SEGUNDO POSTULADO: Hay
fragmentos del conocimiento cuyo
aprendizaje depende de la matriz de
significados del aprendiz.

Este postulado se apoya en aquella con-
cepcion que afirma que el conocimiento
se adquiere. De acuerdo con esta perspec-
tiva sobre el aprender, el conocimiento
es algo objetivo, independiente y auté-
nomo. Pero, lo importante a destacar es




que ¢l conocimiento se adquiere, o se inte-
gra a la estructura cognitiva del aprendiz,
s6lo si este algo se puede inscribir en el
«dominio de significados» del sujeto de
conocimiento, 0 sea si es significativo
para el aprendiz.

Nuestro modelo asume dicho postulado
al aceptar que el aprender depende de la
matriz de significados del aprendiz. Es
decir, nos vamos a apoyar en la idea de
que el aprender puede ser pensado par-
cialmente como un proceso funcional, un
proceso cuyos argumentos son los «ele-
mentos de la matriz de significados del
aprendiz». Esto es, segin este segundo
postulado, el aprender depende
funcionalmente de los significados inscri-
tos en la matriz de significados del apren-
diz. A partir de estos significados el apren-
diz construye referentes significativos, tan-
to para él como para el conocimiento que
es objeto de su aprendizaje y, ademds, se-
giin sus experiencias, valida su propio
aprendizaje. Este segundo enunciado pe-
dagégico postula entonces lo siguiente: 1)
Alguien aprende realmente algo sélo si
aquello que es objeto de su aprender le es
significativo; 2) la significacién es una
funcién de la matriz de significados del
aprendiz; 3) la matriz de significados del
aprendiz cual depende de la experiencia
semdntica del aprendiz y de las significa-
ciones del contexto socio-cultural; 4) al-
guien aprende algo si, y solamente si, a
partir de sus experiencias de aprendiza-
jes encuentra «algo» en su matriz de sig-
nificados que le posibilite una inter-
pretacién referencial significativa.

En consecuencia, este postulado nos dice
que el aprender depende considerable-
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mente de la interpretacién, la cual, a su
vez, depende en sumo grado: 1) de las
experiencias de aprendizaje cotidiano del
aprendiz; 2) de la matriz de significacio-
nes del aprendiz y, 3) de los «objetos» que
mueblan el contexto pedagédgico y el con-
texto socio-cultural de referencia del
aprendiz.

En suma, el segundo postulado nos ad-
vierte que el lenguaje natural y la compe-
tencia hermenéutica son elementos fun-
damentales a tener en cuenta en el 4mbi-
to de la ensefiabilidad, puesto que toda
interpretacion, en caso de ser efectiva, se
inscribe como traza simbdlica en la bio-
graffa de las experiencias de aprendizaje
del aprendiz.

Ahora bien, no obstante la pertinencia
de las consideraciones anteriores, creo
que no debemos reducir el aprender tini-
camente a la cuestién de la significacién,
ni mucho menos absolutizar la nocién
de significacién. No, porque lo que nues-
tra propuesta intenta resaltar es que en
el aprender a aprender—investigar exis-
te una «red» de relaciones complejas, la
cual, hasta este segundo postulado, po-
demos decir que se teje entre construc-
ci6n y significacién.

TERCER POSTULADO: Hay
fragmentos del conocimiento cuyo
aprendizaje depende de un cierto
orden de repeticién, redundancia y
control de los procesos de
aprendizaje.

Este tercer postulado se apoya en una hi-
p6tesis conductivista. En nuestro mode-
lo también se considera que el conoci-
miento se produce, en el sentido
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mecanicista del término produccién. Es
decir, en parte, el aprender—investigar
también debe ingresar al dominio de lo
que es produccién. En consecuencia, hay
que tener en cuenta que en ciertas fases del
«procesox» de produccién del conocimien-
to se requiere un cierto orden de repeti-
cién, redundancia y de control de dichas
fases del procesos de aprendizaje.

Lo que este tercer postulado nos puede
ayudar a capturar y distinguir son aque-
llas fases del aprender—investigar para
las cuales es necesario disefiar «operado-
res de mediacién» que ayuden, por repe-
ticién y redundancia, a estabilizar cier-
tos conceptos, algoritmos, férmulas y sig-
nificados claves, asi como a producir
automatismos mentales que se consideran
indispensables para ulteriores fases sig-
nificativas y constructivas del aprendiza-
je. Por ende, segtin este postulado se de-
ben distinguir aquellas fases para las cua-
les hay que disefiar «operadores
didacticos» que permitan controlar el
éxito de este tipo de fases — previa deter-
minacién de las metas cognitivas a alcan-
zar en esa fase o tarea particular de apren-
dizaje y, obviamente, en acuerdo con la
meta cognitiva que se pretende alcanzar
en la ensefianza o fase por venir—.

CUARTO POSTULADO: Hay
fragmentos del conocimiento cuyo
aprendizaje depende de un poner en
consideracién la ecologia mental del
aprendiz.

Este postulado intenta capturar la siguien-
te idea: en el aprendizaje es necesario po-
ner en consideracion la dimensién subje-
tiva del aprendiz. En otras palabras, se
parte de la hipétesis de que no es posible
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pensar el aprender sino se tiene en cuenta
la ecologia mental del aprendiz.

La ecologia mental del aprendiz contie-
ne los «entes y referentes» que han nutri-
do los procesos de construccién de la rea-
lidad del sujeto (Dioses, objetos, mitos,
ideologias, valores, simbolos culturales,
etc.).

El aspecto que queremos retener aqui del
aprender es el siguiente:

«Un modelo pedagégico que tenga en
cuenta Ia complejidad tiene que introdu-
cir Ia hipétesis que afirma que existen
ciertas fases del aprender—investigar en
las cuales, inevitablemente el ‘sujeto’ en-
tra en cuestién». Es decir, hay que poner
en consideracion la ecologia mental del
aprendiz.

En consecuencia, este cuarto postulado
nos obliga a pensar en qué tipo de «ope-
radores de mediacién» contribuyen a:

Eliminar «obstdculos pedagbgicos»
que provienen de la «idiosincrasia
subjetiva y cultural» del aprendiz —
los cuales impiden el aprendizaje de
un determinado conocimiento—, o
de una teorfa cientifica, o de un deter-
minado principio abstracto.
Aprovechar caracteristicas subjetivas
que provienen de la «idiosincrasia
subjetiva y cultural» del aprendiz, las
cuales ayudan a contextualizar un
determinado conocimiento, un deter-
minado principio abstracto, o una
determinada teoria cientifica,.
Resignificar y contextualizar ciertos
conocimientos en las dimensiones
subjetiva y cultural del aprendiz. So-
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bre todo si estos conocimientos se
consideran indispensables para la so-
ciedad y para ulteriores fases del
aprendizaje o la investigacion.

Segtin este cuarto postulado, 1) el apren-
dizaje y la ensefianza dependen conside-
rablemente del contexto socio-cultural
del sujeto; 2) aprender e investigar se
condicionan mutuamente; 3) tanto el
aprender como el investigar estin condi-
cionados por la subjetividad y por las
instancias socio-culturales que han deter-
minado las experiencias exitosas y los fra-
casos de aprendizaje subjetivo y cultural
del aprendiz; 4) el aprendiz ecologiza
un conocimiento porque si lo
contextualiza; 5) el aprendiz deviene en
«sujeto del aprendizaje» y/o investigador
porque el conocimiento le es significati-
VO y porque es consistente tanto con su
ecologia mental como con su entorno
socio-cultural, y siente que transforma
tanto una como ofra,

Por tltimo, este postulado nos debe inci-
tar a ponernos en la tarea de investigar
qué «operadores de mediacién» pueden
contribuir a:

Alcanzar el éxito en las metas
cognitivas que se le proponen al
aprendiz.

Lograr el auto-reconocimiento sub-
jetivo.

Lograr la doble contextualizacién del
conocimiento cientifico.

- Valorar y conocer las riquezas del en-
torno socio-cultural del aprendiz.
Desarrollar la  competencia
propositiva para que se dé el retorno
del conocimiento y de la investigacion
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sobre el entorno socio-cultural del
sujeto del aprendizaje.

A todo lo anterior hay que agregar la si-
guiente observacién: por su dimension
subjetiva, el aprendiz atraviesa, con ma-
yor o menor velocidad e intensidad, (ve-
locidades e intensidades determinadas
por variables que estdn ligadas al con-
texto cultural y subjetivo del aprendiz:
la edad, el deseo, los modelos culturales
de aprendizaje y de construccion de la rea-
lidad, etc.) por procesos mentales que en
buena medida son indiscernibles y que,
inevitablemente, generan en €] bloqueos,
saltos o aceleraciones en un determina-
do proceso de aprendizaje, y cuyos mo-
mentos mds visibles s6lo los podemos
sefialar desde ese exterior que llamamos
la evaluacién.

QUINTO POSTULADO: Hay
fragmentos del conocimiento cuyo
aprendizaje depende de estrategias
heuristicas.

Este tltimo postulado se apoya en la hi-
pétesis que afirma que el conocimiento
se descubre. En este modelo también se
postula la hipétesis de que hay fases de la
investigacién y del aprendizaje de ciertos
conocimientos cientificos que se deben
orientar en un sentido heuristico, es de-
cir, mediante el disefio de operadores de
mediacién que se apoyen en «aprendiza-
je por descubrimiento». En consecuen-
cia, nuestro modelo tiene en cuenta que
en ciertas fases del proceso de aprendiza-
je es necesario disefiar «operadores
didécticos» que orienten al aprendiz en
el descubrimiento de propiedades, ausen-
cia de propiedades, relaciones y defini-
ciones que sean significativas tanto para
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él como para su entorno socio-cultural.
En resumen, desde «el marco teérico» de
este modelo se postula que:

En el aprendizaje—investigacién hay
fases de construccién del conocimien-
to.

En el aprendizaje—investigacién hay
fases de produccién del conocimiento.
En el aprendizaje—investigacion hay
fases que dependen considerablemen-
te de la «matriz de significados» del
aprendiz.

El aprendizaje—investigacién estd
fuertemente condicionado por la sub-
jetividad del aprendiz, por la expe-
riencia o biografia cognitiva del suje-
to del aprendizaje y por las riquezas y
limitaciones de su entorno socio-cul-
tural.

En el aprendizaje hay ciertas fases que
se deben orientar mediante estrategias
heurfsticas.

El aprendizaje—investigacién depen-
de significativamente de las «media-
ciones pedagégicas» y de los métodos
de ensefanza—aprendizaje de aquél
o aquello que se coloca— en cada una
de las fases— en el lugar del ensefiar.
Esto es, el aprendizaje y la investiga-
cion dependen de las «mediaciones»
que intervienen en la relacién ense-
nar—aprender—investigar.

3. Las cuatro racionalidadesUno de los
aspectos bdsicos a tener en cuenta a la
hora de pensar el qué de la relacién
triddica ensefianza-aprendizaje-investi-
gacién es la cuestién del tipo de
racionalidades que alli estdn comprome-
tidas. Es decir, el conjunto de distincio-
nes que es licito establecer en el seno de la
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racionalidad, en el momento de disefiar
las mediaciones diddcticas que van me-
diar en una determinada unidad de
aprendizaje. A continuacién voy a dis-
tinguir y a presentar de modo sucinto
cuatro tipos de racionalidad que, a mi
juicio, son utiles puesto que ellas
interactiian en el proceso de formacién
cientifica de un aprendiz.

3.1 La racionalidad discursiva Para el
aprendizaje del conocimiento cientifico
es fundamental el desarrollo de la racio-
nalidad discursiva del aprendiz. Dicha
racionalidad se constituye y desarrolla
directamente por la mediacién de «jue-
gos» de lenguaje. Pero, el desarrollo de
esta racionalidad depende no sélo de
aquellos «juegos» de lenguaje
especificamente artificiales, tales como los
del lenguaje 16gico-matemdticos, sino
que, ademds, es decisivo crear juegos de
lenguaje, en lengua natural, que le per-
mitan al aprendiz la apropiacién de los
significados de aquellos c6digos y/o tér-
minos especificos de la ciencia que inter-
vienen en una determinada tarea de
aprendizaje. Los Juegos de lenguajes arti-
ficiales son fundamentales y deben ser re-
gulados mediante tareas de aprendizaje
de los mismos, puesto que ellos constitu-
yen algo asi como una lengua dentro de
la lengua natural del aprendiz sin la cual
la memoria seméntica y los procesos de
aprendizaje se anulan. De modo similar,
los términos cientifico-matemadticos re-
quieren un andlisis en la lengua natural
del aprendiz, puesto que las palabras y
conceptos son las vias necesarias de in-
greso al conocimiento racional y, por
ende, a los procesos de apropiaci6n y
comprension légico-racional de las teo-
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rias cientificas y l6gico-matemdticas. Es
decir, la comprensién y apropiacién de
conocimiento requiere que el aprendiz
ponga en acto sus propios procesos men-
tales y lingiifsticos, relacionados y articu-
lados uno con otro por la mediacién de
juegos de lenguaje apropiados de mane-
ra conciente y programada en tareas de
aprendizaje. En suma, la ciencia debe en-
sefiarse y aprenderse en un {ntimo vincu-
lo del lenguaje natural con aquellos jue-
gos de lenguajes artificiales que ella ela-
bora como verdaderos metalenguajes so-

bre la realidad

3.2 La racionalidad instrumental

El desarrollo de la racionalidad instru-
mental es sumamente importante en los
procesos formacién cientifica. La racio-
nalidad cientifica se constituye y desarro-
lla directamente en y por la mediacidn
de actividades o tareas de aprendizaje de
naturaleza técnicas, programadas con ese
fin: tales como manipulacién y/o repeti-
cién de algoritmos, disefio de experimen-
tos, representacién y verificacién en gra-
ficas, desarrollo de tareas de
aprestamiento mecdnico, repeticion y/o
redundancia mediante el uso de modelos
heuristicos, elaboracion de artefactos y/
o mentefactos, el estudio frecuente de
modelos 16gico-matemdticos en los cua-
les se modifica alguna de las condiciones
o variables, ejercicios de repeticién y/o
redundancia de los c6digos y/o términos
especificos del lenguaje cientifico que sea
bésico para la apropiacién de los princi-
pios, leyes y definiciones de la ciencia en
cuestion.

3.3 La racionalidad cientificala ra-
cionalidad cientifica es, de suyo, la enti-
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dad fundamental en el proceso de forma-
cién cientifica, pero depende del desarro-
llo de las otras tres racionalidades. La
racionalidad cientifica se constituye y
desarrolla mediante la apropiacién de
estrategias cognitivas fundadas en el prin-
cipio de razén suficiente: salvo los postu-
Jados fundamentales todo debe tener una
razén o fundamento racional determi-
nado por una teorfa o principio de ra-
z0n.

Para formar y desarrollar la racionali-
dad cientifica es menester entonces gene-
rar estrategias o figuras pedagdgicas que
orienten el andlisis, la comprensién y la
construccion de los conceptos, nociones
y principios cientificos, puestos todos
ellos en el marco de una determinada teo-
ria; es decir la apropiacién del método
de la teorfa, la comprensién y andlisis de
los principios, las hipétesis subyacentes,
los axiomas, y los postulados que deter-
minan a una determinada teoria hipoté-
tico-deductiva, pues tal es la naturaleza de
las teorias cientificas y matemdticas.

Algunas de las estrategias pedagogicas se
pueden consolidar mediante el disefio de
actividades y/o tareas de aprendizaje que
integren procesos l6gico-racionales tales
como:
Desarrollo de tareas de aprendizaje
cuyo propdsito sea la identificacién
de postulados de una teorfa, la justifi-
cacién tedrica de hip6tesis, principios
y leyes de una determinada teoria.

- Estudio frecuente de modelos légico-
matemadticos elementales en los cua-
les se sintetizan aspectos importantes
de una teoria hipotético-deductiva y
que sean bésicos par que el aprendiz




se auto-apropie de algunos de los
principios, leyes y definiciones de la
ciencia en cuestién.

Deduccién ylo refutacion de hip6tesis;

verificacién racional y metédica de

principios y leyes (demostracién 16-
gico-matemadtica y/o contrastacién
experimental.

Verificaciones y/o refutaciones de
enunciados tedricos en un contexto
determinado.

Traslacién de hipé6tesis y/o enunciados
tebricos a otros dominios mejor co-
nocidos y experimentados).

Andlisis de las condiciones tedricas y
racionales que debe satisfacer un de-
terminado resultado o fenémeno cien-
tifico.

Andlisis de las condiciones tedricas y
racionales que debe satisfacer un de-
terminado contexto para que se pue-
da aplicar un cierto resultado cienti-
fico o una técnica dada.

Representacion de enunciados, dados
en lenguaje natural, en el lenguaje de
la teorfa, codificacién de fenémenos
y/o propiedades cientificas de un fe-
némeno.

Representacion yandlisis, mediado por
diagramaticos, graficas y/o programas

computacionales, de expresiones, va-
riables y pardmetros de un determina-
do contexto fenomenolégico.

3.4 La racionalidad hermenéutica La

racionalidad hermenéutica es funda-
mental en los procesos de interpreta-
cién y contextualizacién del conoci-
miento. Dicha racionalidad se cons-
tituye y desarrolla mediante la intro-
duccién de estrategias pedagégicas
que orienten el desarrollo de la capa-
cidad de leer y contextualizar el co-
nocimiento, es decir, interpretar di-
cho conocimiento en contextos pre-
determinados. Por ejemplo:

Disefio de tareas de aprendizaje don-
de se estudien las condiciones de vali-
dez y limitaciones de los conceptos,
términos y principios de un modelo o
de una determinada teorfa.

Disefio de metodologias para el ani-
lisis del contexto (variables especifi-
cas, condiciones y limitaciones estruc-
turales, efectos de entornos y efectos
de coyuntura) y para la adecuacién
de un método o de una técnica.

Disefio y estudio de estrategias licitas
para la verificacién y/o adecuacién
de hipétesis de la teorfa o técnica al
contexto dado.
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