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PRESENTACION

En esta edicion N° 13 de Cuadernos Pedagdgicos, la Facultad de
Educacién nuevamente se hace presente en el ambito educativo,
con seis articulos que tocan con el quehacer del maestro y los estu-
diantes.

Cada tema es tratado con la rigurosidad que una problematica edu-
catiya requiere, y con la profundidad y anélisis que cada uno de los
autores imprime a sus tareas como maestro, facilitador y conductor
en los procesos pedagbgicos atenientes a sus distintas areas.

Por ejemplo, en "Preguntas y debates en torno a la ensefianza de las
Ciencias Sociales" se abre una interrogante: {Cuéleg son los con-
ceptos de las ciencias sociales que deben ensefiarse/aprenderse hoy?

En "El educador y la ley general Ley 115 de 1994" el autor hace un
andlisis de la Ley General, de su incidencia en la tarea del maestro;
en "Un enfoque didactico para el tratamiento del error en la ense-
fianzay el aprendizaje"; el autor hace un analisis sobre, si es factible
ensefiar en forma que se minimice la ocurrencia del error de los
estudiantes y sobre si pueden ciertos procedimientos de deteccién
de error dar origen a efectos secundarios indeseables, frenando al
estudiante brillante; presenta adem4s una experiencia didéctica de
este concepto en la ensefianza de las lenguas extranjeras.

En el articulo "Pedagogia social preventiva", los autores presentan
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la propuesta pedagdgica de explotar la educacion, no sélo desde lo
cognitivo, lo cientifico, lo tecnolégico, sino involucrando los com-
ponentes humano y social; se afirma que la nueva configuracién
social presente en la comunidad educativa actual invita a fortalecer
el papel del educador y la educadora investigativa en un enfoque
social preventivo; en el articulo "Sistematizacién de experiencias
metacognitivas en did4ctica de la matematica", la autora invita a
simplificar esfuerzos en un marco global para los que aprenden y
ensefian matemadticas encuentren solucién a los problemas que en-
frentan. En su ensayo, la autora analiza de’forma muy simple algu-
nos elementos fundamentales para la practica investigativa de los
matemarticos.

En el dltimo articulo: "La educacion bésica y los proyectos ambien-
tales escolares PI(AES", el autor presenta un panorama general so-
bre éstos que pretenden mejorar la calidad del ambiente vy, por lo
tanto, la calidad de vida de la poblacién-colombiana.

Los invitamos pues a acompanarnos en esta lectura de Cuadernos
pedagdgicos.

Coordialmente,

EIPO ¥ TIMANA VELASQUEZ
Decano
Facultad de Educacion



PREGUNTAS Y DEBATES EN TORNO A LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Doris Alicia Sanchez B.*

Este texto pretende referir las preguntas que los estudiantes-maes-
tros del programa de Educacién a Distancia de la Facultad de Edu-
cacién de manera pertinente vienen elaborando acerca de cémo
ensenar las Ciencias Sociales. Tales preguntas han sido fruto de su
reflexion, pero fundamentalmente se han planteado desde la ur-
gencia cotidiana de las aulas, donde los conocimientos, la pedago-
gia y la ensefianza adquieren sentido, al confrontarse con los inte-
reses de los estudiantes, muy lejanos a los que pretende el mundo
escolar de hoy.

De igual manera se perfilan caminos, propuestas que pueden con-
tribuir a despejar los objetas en cuestién.-

* Asesora de

Préctica en lu
leemeianrade  1-2S Preguntas que a los docentes preocupa no son otras que las que

basica primaria.  han intentado responder la historia de la pedagogia, las teorias del
Profesora de la 5 5 rendizaje, los debates epistémicos y la didactica de las Ciencias
Facubadde 2P I ey y e
Educacion. de la ~ Sociales. Veamos: "{Cuéles son los conceptos de las Ciencias So-
) AUnif;ersljdﬂd :el ciales que deben ensefiarse y aprenderse hoy?"
e Antioquia y de e > ], . . . .
PTC Colegio {Qué estrategias se requieren para motivar y construir ambientes

Federico Ozanam.  de aprendizaje que favorezcan la comprension de los conceptos?”
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"iCémo socializar y fortalecer relaciones en ambientes con altas
dosis de agresividad y violencia como los de hoy, y qué valores de-
ben mediar en dicho proceso?"

"{Cémo establecer tejidos entre las disciplinas que componen las
Ciencias Sociales, (Historia, Geograffa, Constitucién y Democra-
cia), de tal manera que amplien su horizonte, al tiempo que signifi-
quen su especificidad?"

Veamos, entonces, algunas premlsas que pueden ser referentes para
dialogar estas preguntas.

A partir de la Ley General de Educacién se defini6 dentro del plan
de estudios, la obligatoriedad de la ensefianza de las Ciencias So-
ciales mte‘g{ada por Historia, Geografia, Constitucién Politica y
Democracia.

Para dicho momento, no se habia elaborado una reflexién consis-
tente, por parte de los maestros ni de las autoridades competentes,
sobre las dificultades, distracciones o potencialidades que presenta-
ba cada una de estas asignaturas en su ensefianza, cuando sin otra
mediacién, mas a la ligera que profunda, se pregond que éstas cons-
tituyen un componente organizado y organizador de los conteni-
dos escolares. Lejos estamos de ello si partimos de la certeza de que
atn estas tres disciplinas no aparecen tejidas por un hilo conduc-
tor, coherente y cohesionador de ideas-conceptos, de objetos-ins-
trumentos, de estrategias-didacticas, que definan los supuestos que
las determinan como objetos de ensefianza.

Dificil tarea si como lo decia el profesor Federici: "No se trata de
repetir el camino histérico de la construccién del conocimiento. Se
trata de seguir el camino epistemolégico de la construccién del co-
nocimiento. Lo que presupone que el maestro se haya apropiado
de la historia tanto interna como externa de su disciplina, que haya
revisado una y otra vez los procesos de descubrimiento y que co-
nozca el lugar en que est4 el nifio en el proceso de la construccién
de ese conocimiento". !

8 | CUADERNOS PEDAGOGICOS
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De hecho, el profesor Federici apunta a dos ejes importantes en la
formacién de docentes; lo epistemoldgico de las disciplinas y su
relacién con lo pedagégico. Los maestros-estudiantes atn no al-
canzan a explicarse estas afirmaciones; incluso, manifiestan confu-
sién y angustia al darse cuenta del papel definitivo que juegan
estos saberes en la comprension y solucién de los conflictos explici-
tos o implicitos, que hace rato atravesaron el espacio escolar. Me-
nos ain, vislumbran propuestas que integren éstos, como realida-
des para su comprensién y ensefianza.

Estas reflexiones que pretenden desencadenar en propuestas que se
articulen a proyectos de investigacién en el aula, por lo menos;
requieren tener en cuenta algunos acercamientos:

1. - Problematizar conceptos, redefinir posturas y actitudes frente a
lo que se ensefia en la Historia, la Geografia, la Constitucién y la
Democracia; reubicar los tiempos y los espacios, comprenderlos como
realidades que deben recrearse a partir de interpretaciones que intuye
y explica el hecho social entretejido por hilos biologicos, éticos y
estéticos; ir a la memoria, no para repetirla, sino para encontrar los
cimientos de la experiencia individual y colectiva; comprender los
aconteceres que la hicieron posible y aventurar otra narrativa ca-
paz de imaginar y fascinar otro espacio escolar, dimensionado por
los maestros, a partir de recrear las posibilidadgs que emergen de
cada uno de los saberes sociales. "

En este sentido, las experiencias trajinadas por resignificar los de-
rechos humanos en la escuela deben valorarse y recogerse como un
saber construido por ella. Sin embargo, hasta hoy no se deja ver
como un vértice integrador; aunque si ha permeado las relaciones
entre los sujetos escolares y ha cuestionado los marcos de referencia
que histéricamente han delimitado los valores morales y sociales,
sobre los que se han definido las relaciones humanas. De hecho,
recrear fos vafores Aumanos en fa escuefa favorece fa idea de Rorty
de tener una escuela "Que pueda producir generaciones de estu-

diantes amables, présperos, seguros y respetuosos con los deméas en

todas partes del mundo. *
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Estas experiencias y otras que se han detenido en los lazos de parti-
cipacién, devenidas y enriquecidas, por los gobiernos escolares que
han permitido explorar practicas organizativas juveniles, preten-
den ser la base para una nueva ensefianza de la democracia escolar.

Por otro lado, la ensefianza de la Historia y la Geografia ha pasado
por diversas propuestas que al no decantarse, no han contribuido a
la formulacién de disefios més creativos y con mejor nivel para lo-
grar aprendizajes cognitivos y valorativos tanto en los nifios como
en los adolescentes. »

La historia, por ejemplo, ha pasado, en algunas experiencias, de ser
descriptiva a preguntarse por lo causal, a indagar las realidades des-
de una perspectiva temporal y a proponer lo histérico como un
encuentro de lo que somos; sin embargo, atin no se construye una
nocién que permita comprender los procesos en su duracién; me-
nos se ha planteado la historia como un método de investigacion,
que intente la reconstruccién de las imagenes, los modos de vida y
los pensares de cada época. Es decir, hacer la historia desde la his-
toria misma.

La ensefianza de la Geografia, por su parte, no parece darse cuenta
de que lo vertiginoso de los hechos, viene modificando la percep-
cion del espacio y del tiempo, de que habitamos espacios
deshumanizados y de que los usos de los territorios obedecen més a
la urgencia de la supervivencia que a la reflexién acuciosa por crear
ambientes vitales donde todas las formas de vida tengan derecho a
establecerse y a regenerase.

En este sentido, los aportes de la dimensién ambiental arriesgan
rupturas conceptuales y metodolégicas que devuelven a la Geogra-
fia un lugar para recrear la didactica en el aula, partiendo del reco-
nocimiento de los entornos y las ciudades, como coordenadas que
derivan conceptos y practicas para la ensefianza y el aprendizaje.

2. El segundo acercamiento indaga por las didacticas que les son
propias a las Ciencias Sociales y que al ponerse en préctica alteren

10 | CUADERNOS PEDAGOGICOS



las formas de relacién que los maestros han establecido con los
saberes, de tal manera que los impactos en los aprendizajes creen
desequilibrios, favoreciendo una adecuada apreciacién de la reali-
dad y sus problematicas.

Aqui se plantean algunos lineamientos que pueden integrarse a un
disefio metodolégico, con la certeza de que la coherencia en su
desarrollo, despierta, ademas de motivacién, la creacién de instru-
mentos propios para la comprensién de conceptos y la definicién
de valores y actitudes.

Para la ensefianza de las Ciencias Sociales se ha partido de la nece-
sidad de problematizar las estructuras de su constitucién como Cien-
cias. Discusiones diversas han querido preguntar por su presencia
en momentos coyunturales como el de hoy. Tanto al interior, como
por fuera de la institucion escolar. Su caracter abierto, cuya dimen-
si6n ha explorado las esencias multiples del pensamiento social y
cultural, de las diversas comunidades, no ha permitido hacer visible
las fronteras entre los conceptos para el “mundo de la vida” y los
conceptos para la Escuela.

Al colocarse las Ciencias Sociales como objetos pedagdgico, igual
deben problematizarse. Asi, su punto de partida se vuelve un lugar
maés accesible, un campo de propuestas, que sugieréh interrogar tanto
el sistema cognitivo como el valorativo, en relacién a los procesos
de crecimiento de los escolares. Permite, ademas proponer en el
aula y en la institucién la pregunta por las formas simbdlicas de
acceder a la formacién, a la memoria, al goce y al sufrimiento, ele-
mentos que configuran'‘las maneras de pertenecer a los entornos.
Se trataria asi, desde otra visién, de reconocer y redefinir la expe-
riencia humana con la intuicién y la certidumbre de que ella es
posible en un mundo més cualitativo, donde el gusto, el olor, el
tacto, lo estético y lo ético recuperen la misma certidumbre de lo
razonable, lo cuantitativo y, las mas de las veces, lo tangible y lo
pragmatico.

CUADERNOS PEDAGOGICOS

BALUL AR i EOUCACION
Cantro de investigesiasses Educativaf
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En esta perspectiva se han propuesto diversas metodologias para la
ensefanza de las Ciencias Sociales.

Se ha planteado la pedagogia de la comprensién, para la cual se
parte de los conceptos escritos por Dilthey en el siglo pasado y los
expuestos por Wright y Hintikha en 1976 y que son recogidos por
los autores Hernando Gémez y Piedad Ramirez en su articulo "Ha-
cia una didactica del pensamiento social", cuando sefialan: "El he-
cho de comprender algo no s6lo tiene que ver con operaciones
intelectuales (clasificar, ordenar, comparar; etc.) sino que también
implica una atribucién de significado, es decir una asimilacion vi-
tal, empética y motivacional de lo comprendido". *

De igual manera, los autores resefian la complejidad de saber cuan-
do se ha compreridido algo y exponen los pocos resultados obteni-
dos por las metodologias tradicionales, cuyo fundamento es la trans-
misioén, y de las metodologias activas fundadas en una serie de acti-
vidades que no garantizan la comprension de los conceptos. -Queja
de los docentes, sefialada al inicio del texto-.

Otras propuestas han sido trazadas por la ensefianza conceptual,
que enfatiza en producir en el estudiante herramientas conceptua-
les y estrategias de trabajo de acuerdo a su capacidad evolutiva; asi,
los instrumentos y recursos se seleccionan de acuerdo a los momen-
tos mas apropiados y atendiendo a tres hechos fundamentales: la
riqueza experiencial, el flujo de las interacciones sociales y los pro-
cesos de maduracién.

Algunos de estos elementos han sido adoptados por los proyectos
de Investigacién de Aula. En ellos se trata de sistematizar procesos
de conocimiento en contextos particulares y tejer redes que permi-
tan derivar componentes que expliquen realidades particulares y * GOMEZ, Jaro y

kobal RAMIREZ,
globaies. Piedad. Hacia wna
diddacuca del
Otras propuestas con igual riesgo han cuestionado la verticalidad 1&3’“‘”"%{""' socidl.
ucacién y

de los programas y caminan situaciones de aprendizaje donde N0 Gy N2 47
imperan los programas preestablecidos, los objetivos terminales ni 1999 pag. 12.
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la unicidad metodolégica; se aventuran en el lugar de la curiosidad,

la reflexién plural y tratan de no caer en la instrumentalizacion del
activismo.

Y, entre estos debates, ha venido apareciendo la ciudad como obje-
to de ensefianza, de saber y de aprendizaje. Aparece ella, como
vértice cohesionador en tanto alli se vive y se aprende la ciudada-
nia; como subjetividad; como juego y debate entre lo ptblico y lo
privado, lo individual y lo colectivo. Los linderos empiezan a diluirse
como eventos que también integran la cotidianidad de la ciudad.

En este sentido la escuela y la ciudad urgen transitar, el deber de
acortar sus distancias, y las Ciencias Sociales son un regenerador en
ese transito. Ellas deben imaginar los instrumentos que aporten los
vinculos necesarios que hagan posible la ciudadania. Lo primero,
es reconocerla, caminarla, volverla acontecimiento escolar, ahon-
dar sus constructos y preguntarlos a luz de los grupos humanos y sus
entornos; poder ademés dialogar sus conflictos y sus soluciones, sin
que medie el silencio o, lo més grave, el temor a ser oidos.

En sintesis, es necesario resignificar los conceptos, la pedagogia y la
didactica de las ciencias sociales, de tal manera que se vuelva vital
para los contextos, los grupos humanos y las exigencias del desarro-

llo actual de los saberes. .

v
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ELEDUCADOR Y LA LEY GENERAL
LEY 115 DE 1994

Juan Leonel Giraldo Salazar*

Varias son las razones que fundamentan cambios en el sistema edu-
cacional. La Ley General de Educaci6n expedida en 1994 busca,
entre otras aspiraciones, que el maestro acompaie al alumno en la
superacion de sus dificultades y, sin estancarse por motivo de insu-
figiéhcias en una o varias asignaturas, se promueva fijando algunos
grados como definitivos para la revisién de las deudas académicas
del alumno en afios precedentes y la exigencia de superarlas para
continuar avanzando.
"

Previo a la promulgacién de la ley se venia blanteando la existen-
cia de dos tipos de profesores un tanto nefastas para el reconoci-
miento y exaltacién del magisterio en la sociedad. Se trataba por
un lado, de una especie de maestro que, ocupando el lugar de amo
encarnaba los vicios del duefio del poder y desde el lugar de la
omnisciencia se parapetaba en un sitio que le llevaba a imponer y
ejercer una autoridad que, no siendo reconocida por sus discipulos,
era impuesta y aplicada con caracteristicas de tirania y subyuga-
cién, lo cual desemboca en una inferiorizacion y anulacién de sus
estudiantes.

Por otro lado, se hablaba de un maestro que, animado por las pro-
puestas de una "Democracia Participativa", habia extraviado su lu-

- CUADERNOS PEDAGOGICOS | 15
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gar y se habia enredado confusamente entre el mundo de sus alum-
nos; debilitando, de esta manera, las posibilidades de intervenir
oportunamente en la correccién de las infracciones a la normay en
el establecimiento de limites claros ante los posibles desbordes de
sus arrebatos indisciplinados. Asi, el maestro bajo la consigna de ser
amigo de sus discipulos, confundi6 los sentidos de solidaridad y fra-
ternidad con una igualacién absurda que condujo al desmerecimien-
to del lugar que socialmente se le confiere y que ha de conservar
para poder influir positiva y constructivamente en la vida de los
educandos.

Los valores significativos de la tolerancia, se confundieron en unas
consignas mal avenidas de dejar "libre" al otro, sin intervencién
sobre él, de tal manera que cada uno fuese en si mismo con sus
circunstancias... y se cayd en una permisividad irracional donde la
intervencién correctiva de los maestros quedaba en entredicho o
gradualmente el alumno la fue desconociendo. Carlos Mario
Gonzalez en su articulo "Autoridad y Autonomia" expone al res-
pecto:

"Ya he dicho que el adulto actual, por
ejemplo como padre o maestro, es ver-
gonzante de su posicién de agente de la
ley. Muestra de ello es su ansiosa bus-
queda de definirse como comparniero de
sus hijos o amigos de sus alumnos".

(1994).

Y Fernando Savater en el prélogo de su libro "Etica para
Amador"sefiala sentenciosamente, cémo los adultos no podemos
perder el lugar de participar en la educacién de los nifios y la juven-
tud, representando siempre una posicién limite a las acciones des-
bordadas.

"Siempre me han parecido fastidiosos

esos padres empenados en ser “El me-

jor amigo de sus hijos".

y agrega "Un padre o un profesor como

es debido, tienen que ser algo cargantes

o no sirven para nada". (1991, p. 12)
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De alguna manera se fue, lentamente, entregando a los alumnos un
poder de intervencién prematuro. Asi como es el transitar de los
adolescentes, que se acuestan nifios y se despiertan adultos; se con-
cedi6 un especial reconocimiento a la palabra del joven, sin un
sefialamiento claro sobre la necesidad de formarse antes de autori-
zarse a participar. Ello condujo a que en las aulas escolares cualquier
opinién marginal se hiciera valedera, y el sentido de alguna palabra
seria como la del maestro se diluyera en una suma de ideas, donde
todas eran respetables, pero al final ninguna confluia en un princi-
pio unificante y objetivo.

Entonces, la elaboracién conceptual y el trabajo académico serios,
se trastocaron en una "opinioneria" que cada vez hacia creer en un
supuesto poder del joven, o mejor, en una maximizacion de la pala-
bra de los alumnos y en un intrinseco desprecio de la palabra del
maestro. Esto se ha percibido en nuestra constelacién cultural bajo
la manera de una exaltacién extralimitada de la juventud y una
sentida desvalorizacién por los mayores y, peor atn, por los viejos.

Es preciso advertir que no se trata de desconocer la fuerza creadora
y transformadora de la juventud ni de clamar por una palabra tnica
en las aulas escolares, pero si hay que sefialar que no se enseié a
ganar el derecho a hablar; no se proclamé la necesidad del silencio
y la escucha como expresiones de respeto al saber del maestro, para
acceder a la posibilidad de una palabra cofi sentido. Pues hablar y
dialogar no son cualidades esponténeas y no se puede caer, por de-
magogia, en una utilizacién intrascendente de la palabra bajo la
ilusién de un buen entendimiento y comprensién, pero sin ningu-
na nueva visién, ni avance en las construcciones conceptuales.

Las dos tipologias de maestro hasta ahora descritas, nos convocan
con inquietud a repensar el lugar y la funcién que el magisterio
contemporaneo ha de ocupar y representar. Es necesario que éste
implique en un proceso interactuante con el discipulo, pero no como
amo ni como otro alumno mas (ifatal confusién entre aprender
mientras se ensefia e igualarse con ellos! ), si no como aquel que,
encarnando unos ideales sociales y testimoniando ser un sujeto en
construccién, se ubique en un lugar que permita ser reconocido

como una figura de autoridad. ,
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Como representante de los valores sociales, el maestro ocupa un
lugar significativo, el lugar del ideal del yo, un lugar que como pun-
to de anclaje de valores, ideales y realizaciones sociales, lo torna en
figura de identificacién para el alumno y por consiguiente, en un
referente que incita a la promocién humana y profesional en la
sociedad.

Y como sujeto en construccion, el maestro se constituye en estimu-
lo para movilizar en el alumno el deseo de saber; porque presentén-
dose como un ser inacabado, expone en su compromiso con el co-
nocimiento, una actitud de permanente basqueda, esa busqueda
que lo coloca en el lugar de aprendiz mientras ensefia y que le con-
fiere ante su discipulo la identidad de un humano que, comprome-
tido con el saber, avanza en la construccién de su ser.
R

Es en esta dimension desde la cual se propone que, el maestro no
abandone su condicién de aprendiz, pero ello no justifica que ten-
ga que hacer la pantomima o vivir una supuesta igualacién en todo,
con sus alumnos.

Bajo las condiciones de un exitismo educativo

Si efectivamente el maestro, desde el significativo lugar que repre-
senta, expone los valores sociales y, como un hombre culto dignifica
su profesion, a la par que avanza en la bisqueda de mas saber, en-
tonces la sociedad deber4 ofrecerle, o mejor reintegrarle la confian-
za de reconocerlo como un hombre en condiciones de formar y
sacar del infantilismo a sus discipulos y, como un profesional con
capacidad plena de decidir por si mismo sobre los métodos y las
formas idoneas de evaluacién; sin que se torne necesario tanto
intervencionismo en sus funciones que, permanentemente contri-
buye a rebajar mas la imagen de los maestros y, en ocasiones, a
exponerlo como enemigo de la juventud. Obviamente se requiere
del control y la supervisoria, pero deben orientarse a los casos
aberrantes en donde los maestros extralimitan su accionar, sin es-
cripulos en el orden ético.

Puede objetarse, con légica razén, que la desconfianza existente
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sobre el maestro se la ha ganado él mismo por el abuso de autoridad
y por las diferentes extralimitaciones que a lo largo de la historia ha
cometido; pero lo curioso es que el remedio se haya extendido, tan
raramente, a todo el conglomerado, con una especie de descrédito
que a mi parecer, ha conducido a un desgano y desprecio por el
saber, dificil de superar.

Cabe reiterar como es de importante y fundamental que el estado
ejerza control y propenda por una vida regulada entre los adultos y
los jévenes, pero ello no justifica que se hagan despliegues e inter-
venciones que implicitamente conllevan duda y desconfianza fren-
te a los maestros, debilitando asi la representacién de su autoridad.

Al respecto Bertrand Rusell nos propone: "La inmensa mayoria de
las Instituciones Educacionales estan obstaculizadas y fiscalizadas
por hombres que no entienden la tarea en que se entrometen"'. Es
fundamental entonces que en las facultades y escuelas normales
donde se prepara los maestros se enfatice en su formacién ética y se
re-signifique el sentido de autoridad que representan, para que el
maestro colombiano adquiera cierto grado de independencia y de
"Autonomia" y lleve adelante la tarea pablica de educar con altura
y especial valoracion.

El maestro, como el artista, el filésofo o el hombre de letras, ha de
estar esencialmente animado por un impulso créador interno y un
sentimiento de compromiso en lo social, no especialmente domi-
nando o presionado por autoridades externas.

Resulta, pues, de suma importancia subrayar la necesidad de pro-
mover un sentimiento de independencia intelectual y de valora-
cién al maestro como un ser que, con amplia y honorable tradi-
cién, busca guardar y favorecer la civilizacién; razones que lo expo-
nen como un digno representante de la cultura y con firmes deseos

' RUSELL, de impartir actitudes civilizadas a sus discipulos.

Bertrand.,
Muestros gestores

de nuevos cammos. Lo desafortunado es que esta desvalorizacion sensible del maestro
Medellin, .
“*"  en nuestro entorno sociocultural, parece reforzarse con una Ley

corporacién regiom.

1997,p.17. General Educativa que no es clara o que presenta visibles

-
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inconsistencias en materia de evaluacién y que ha llevado a gene-
rar multiples interpretaciones o a entresacar apartes fragmentarios
de algunas sentencias de la corte constitucional, para explicar el
accionar evaluativo en algunas instituciones. Y, entonces, se vuel-
ven tan panfletarias las entrelineas tomadas de las sentencias, como
la supuesta aprobacién flexible (que parece ser la misma aproba-
cién automadtica con nombre refinado) y que se repite como cliché
politico por los representantes autorizados de las Secretarias de Edu-
caciéon: "Octavo no se pierde" en "Décimo no se puede quedar un
alumno" "Séptimo y octavo se pasan y en noveno se revisan los
anos anteriores"... Consignas que, obviamente, hablan de unas
inferencias implicitas, extractadas de la Ley y que desatienden o
niegan cualquier anélisis de los educadores sobre el proceso desa-
rrollado por el estudiante en estos grados. Basta con saber que esos
grados no se pierden y el padre de familia y el hijo tienen licencia
para imponerse con cualquier reclamacién.

Con esta concepcion del proceso evaluativo segtn las inferencias
implicitas que se han hecho de la ley, se esta poniendo en practica
la posibilidad de que los jévenes no se eduquen; que actiien por un
principio del placer, que los induce a vivir el presente siempre den-
tro de un goce que no les exige, en el momento presente, esfuerzo
alguno, porque de todas maneras aprueban, (sobre todo los alum-
nos de 7, 8y 10) y se sabe que, aunque no se luche, se ha adquirido
el derecho absoluto de la promocién al grado siguiente.

Nuestra cultura educativa no ha formado a padres y alumnos en un
juicio de realidad que, los induzca a exigirse y a querer aprender,
como algo ligado y adscrito a la construccién del ser. No, lo que
importa es ganar, independiente de si ha habido esfuerzo y lucha.
Por ello, la promocién flexible ({0 automética?) esta contribuyen-
do a que los jovenes vivan, engaiiosamente, dentro de una dimen-
sién triunfalista que les retarda la posibilidad de comprender el va-
lor de la frustracién y del fracaso, a tiempo.

Es una formacién que no les exige a los estudiantes pagar las deudas

en el momento oportuno, todo es posible dejarlo para después, co-
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metiendo asi el grave error de promover tanto a los alumnos lucha-
dores como a los negligentes, sin restriccién alguna que marque
diferencias, dejando s6lo para un grado determinado la evaluacién
definitiva con la consecuente dificultad de hacer seguimiento or-
denado, sistematico y racional a los alumnos que presenten insufi-
ciencia en una, dos y hasta nueve asignaturas, contribuyendo todo
esto a una educacién que, cada vez, patrocina més la mediocridad
que un espiritu exigido y seriamente comprometido con su propia
construccién. Sobre estos planteamientos es fundamental inquie-
tarnos y cuestionar la direccién que estd tomando la educacién;
toda vez que pareciera que, en aras de lo nuevo y del descrédito de
lo viejo, se desconocen las obligaciones 0 compromisos que hemos
de tener con el conocimiento y el mejoramiento de lo social.

La seguridad de aprobar ciertos grados lo que hace es reforzar esa
pobre relacién que muchos de nuestros jévenes tienen con el co-
nocimiento; toda vez que ellos estdn desarrolldndose en un am-
biente familiar que no los inserta rapidamente en una busqueda y
un compromiso con el saber; no estdn moviéndose en un escenario
familiar que ofrezca significantes, a partir de los cuales, la identifica-
cién con los padres o los mayores, tenga que ver con el surgimiento
del deseo de saber; entonces, lo que estd haciendo el escenario
educativo es promover alumnos, pero sin promocién del conoci-
miento. .

Frente a esta alarmante situacién, se torna fundamental que en las
instituciones educativas, el concepto de autonomia entre a ser ejer-
cido dentro de su cabal significado, implicando en él lo que tiene
que ver con el caricter autoestructurante. Una autonomia que no
sea cuestién de una simple concesién o decreto, sino el resultado
de un trabajo de contexto entre maestros y directivos con los de-
méas miembros de la comunidad. Una autonomia que no sea un
simple supuesto o una versién nominativa, sino la expresién del
alcance que ha tenido la formaci6n de los maestros en la sociedad,
como figuras representantes de la cultura, desde la cual se encarnen
los maximos valores para adelantar la formacién. Una autonomia
que no constrifia el que-hacer institucional y el ejercicio magisterial
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a unas formas de operar determinadas, sino entendida como una
manera de actuar razonablemente y con capacidad de responder
por los actos ante la sociedad; una autonomia que reconozca a las
instituciones educativas su capacidad de pensar y evaluar su propio
proceso.

Los diversos sentidos que, en el aspecto evaluativo, ha generado la
Ley General de Educacion, esta creando divisién y una gran confu-
sion, pues de un lado se inclinan quienes, de manera demagégica,
insisten en que existen grados determinados que no pueden
reprobarse y otros que nos inclinamos por inferir que el hecho de
estar senalados algunos grados de promocién no conlleva la deduc-
cién implicita de una promocién automatica en los otro grados y
que, si bien, se habla de una promoci6n flexible, esta habria de
entenderse como una decision razonable del cuerpo de profesores
segtin el proceso integral realizado por el alumno, méaxime porque
en ningan renglén de la Ley ni del Decreto reglamentario 1860 se
expone que exista una promocién automatica en unos grados por
el hecho de que existe promocién en los grados sexto y noveno.
Ademas, la Ley plantea entre las causales de reprobacién la persis-
tencia en la insuficiencia en los logros después de las fases de recu-
peracion.

Con referencia a lo expuesto hasta el momento, es imperativo y
urge plantear que, como van las cosas, en educacién no podremos
avizorar nuevos ideales ni contar con el surgimiento de un ser hu-
mano renovado, un ser humano comprometido con su propio me-
joramiento y el mejoramiento de la sociedad; un ser humano que
atento a su devenir y el devenir de la colectividad, lea permanente-
mente el desarrollo de su propia vida y valore legalmente el signifi-
cado del esfuerzo.

Se requiere un desarrollo educativo que forme en la realidad mas
que en el inmediatismo de la sensacién y en los arrebatos capricho-
sos de los impulsos; una formacién que, parodiando a Estanislao
Zuleta, "elogie la dificultad" y movilice en el discipulo el deseo por
avanzar con una clara conciencia de lo que significa el esfuerzo por
mejorar; una formacién que no patrocine el exitismo insensato ni a
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la superacién de los equivocos para después, sobre todo cuando
estas falencias son visiblemente pronunciadas y de caracter extrali-
mitado.

Si en nuestra sociedad el valor por la cultura y el respeto por la
educacion estuvieran més desarrolladas, el problema central no se-
ria la evaluacién, y atn el mismo estudiante podria llevar los regis-
tros de las evaluaciones y ser mas consciente de sus carencias. Pero
nuestros jovenes se estdn moviendo en un escenario de arrogancia
y prepotencia que torna muy perjudicial el que, sin ningin espiritu
de lucha y sacrificio, se avance ipso facto de un grado a otro, por-
que el momento cuando debié tomar conciencia de sus insuficien-
cias se dejo para més tarde.

Terminando este escrito se me hacen manifiestas las palabras de
Bertrand Russell cuando afirma:

"Si la sociedad no quiere perder los be-
neficios que pueden extraerse de los
maestros, tendria que encontrar algin
método de permitirles amplitud de mo-
vimientos y libertad para actuar sobre
la misma sociedad" (op. Cit p 17).

Obviamente esto exige una racional contencién de los que admi-
nistran el poder y una férrea formacién ética en la$ escuelas norma-
les superiores y en las facultades de educacién que permita recono-
cer el lugar del maestro como representante de "la profesién de las
profesiones".
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UN ENFOQUE DIDACTICO_ PARA EL TRATAMIENTO
DEL ERROR EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

Luis Fernando Gémez Jimenez*

Los Origenes del Error

En diversas circunstancias, si no estamos seguros de qué hacer, o si
no estamos seguros de lo que algo significa, podemos resultar obli-
gados (e.g. si el tiempo es corto) a adivinar. A veces, no siempre por
culpa nuestra, adivinamos equivocadamente. Para empeorar las
cosas, y esto a ménudo es "nuestra culpa”, no siempre nos damos
cuenta de que hemos adivinado equivocadamente. En realidad,
podemos incluso no ser conscientes de haber adivinado y, en cam-
bio, simplemente procedemos con base en la suposicién de que
nuestra comprension es correcta. En resumen: los seres humanos
adivinamos, y adivinamos equivocadamente sin darnos cuenta que
lo estamos haciendo. En algunos casos, ni siquiera nos damos cuen-
ta que hemos adivinado en absoluto.

En este punto, es decir, la etapa en la que acabamos de hacer una

adivinacion equivocada sin darnos cuenta de ello, estamos comen-

zando a acumular problemas. Esto es asi porque a menudo hay nu-

‘ppp ., mMerosas adivinaciones equivocadas que a pesar de ello nos habili-

Profesor de lu tardn para "arreglarnoslas", con aparente éxito, por el momento. La

Facubad de - posibilidad de arreglarnoslas con una adivinacién equivocada sur-

Educacion. de la - P ; e s

. ge cuando ésta tiene un cierto elemento de verdad. Las "intuicio-

Universidad de

de Anioguia. TS fragmentarias” son todas de este tipo.

-
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Las adivinaciones equivocadas son perniciosas puesto que a menu-
do funcionan. Si una adivinacién equivocada tiene éxito, nos lle-
va a un sentido de falsa seguridad. Tal adivinacién equivocada se
atrinchera e integra con otras suposiciones dadas por garantizadas,
que también pueden ser parcialmente equivocadas. Eventualmen-
te, nos podemos encontrar con una situacién en la que nuestra
adivinacién equivoca (que ahora se ha fosilizado, a través de re-
fuerzos intermitentes, como una suposicioén equivoca) deja de fun-
conar.Y ahora la Comedia de Errores (o, para un aprendiz ansioso,
la Tragedia de Errores) comienza en serio. En esta etapa, habra una
tendencia a adivinar de nuevo, pero la adivinacién no removera el
error original, por el contrario, lo cubrira con toda seguridad. Por
ejemplo, el adivinador puede asignar responsabilidad por el fracaso
inesperado a un area donde ésta no resida. Més generalmente, el
error inicial, que puede describirse basicamente como de naturale-
za mas 0 menos insignificante, serd cubierto por un invento irrele-
vante. Lo que est4 pasando aqui es que las adivinaciones equivocas
iniciales se cubren por adivinaciones equivocas parcialmente
compensatorias de un tipo diferente. Comenzamos fracasando al
no hacer alguna distincién que deberiamos haber hecho vy, por el
contrario, continuamos incorporando algunas distinciones irrele-
vantes que no deberiamos haber hecho.

En diversas situaciones, entonces, los errores proliferan o surgen
del primer error simiente. Los errores se cubren con errores conse-
cutivos hasta que se alcanza un callején sin salida. Ni las teorias
cientificas ni los "ismos" de cualquier naturaleza son inmunes a
esto. En realidad, las teorfas y los ismos se perpettian a veces por la
proliferacién del error. Pero el proceso puede tomar muchos cientos
de afios, y el "método hipotético deductivo", altamente valorado
en las diversas comunidades cientificas, tiende a reforzar este pro-
ceso.

Comunmente asumimos que la nocién de "error" requiere alguna
referencia a la nocién de "verdad" (o, como algunas personas sue-
len decir, "verdad objetiva"). {Cémo podemos decir que alguien
estd en el error, a menos que tengamos alguna norma o criterio de
"correccién" ? La respuesta rapida para esta pregunta es que pode-
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mOos proponer un criterio interno mejor que uno externo, definien-
do el error en términos de auto-frustracion, auto-limitacién o "con-
fusion sentida". Si no somos capaces de lograr lo que estamos de-
seando lograr, hay un error en la situacién en alguna parte y no es
necesaria ninguna referencia a la verdad para decir eso. El error
como auto-limitacién es una nocién sutil y fértil, especialmente en
cuanto capacita a la gente para reflexionar acerca de si mismo sin
recurrir a un lenguaje normativo coercitivo.

En este sentido cabe preguntarnos: ies posible ensefiar en formas
que minimicen la ocurrencia del error de los estudiantes? Si ésto es
asi, (es necesariamente deseable ensefiar siempre en tal forma? (En
otras palabras, {podria haber alguna ventaja, bajo ciertas circuns-
tancias, en exponer los alumnos a oportunidades para cometer erro-
res? Si esto es asf, {cudles son las circunstancias en cuestién?).  Existe
algtin tipo de error que no pueda, incluso en principio, ser evitado
con seguridad? Si ésto es asi, {cudles son los errores en cuestién, y
por qué son inevitables?

Dado, pues, que los errores ocurren naturalmente, (qué procedi-
mientos podrian precipitar o maximizar las posibilidades de su de-
teccién temprana? (Pueden ciertos procedimientos de deteccion
de error dar origen a efectos secundarios indeseables, e.g. frenando
al estudiante brillante que no necesita tales procedimientos? (Es
posible hacer distinciones significativas/ttiles ehtre los errores que
un alumno trae a una situacién de ensefianza, y los errores que se le
crean como resultado de técnicas de ensefianza inapropiadas’

Dado que un error se detecte, {son mas tiles pedagégicamente
algunos procedimientos de remoci6n del error que otros? {Qué pro-
cedimientos alternativos de remocién del error existen, y cudles
son sus respectivos méritos y desventajas? (Es el caso que los dife-
rentes tipos de procedimientos de remocién del error sean 6ptimos
para diferentes circunstancias’
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Si se encuentra que un alumno esta "sufriendo" mas de un error o
malentendido, {cuél orden debe ser observado al tratar con los di-
versos malentendidos detectados? i{Cémo descubrimos con cuél
malentendido tratar primero? Y {qué hacemos en el caso donde un
malentendido es "cubierto" con otros malentendidos de tipo par-
cialmente compensadores?.

(Es posible caracterizar los varios tipos de relaciones entre los erro-
res! (Estan algunos errores mas profundamente arraigados (y por lo
tanto son més dificiles de erradicar) que‘otros? {En qué grado pue-
de el anilisis de errores y su relacién ser explotado para enriquecer
las experiencias de ensefianza de los alumnos?

Presentacion de la Experiencia Didactica
R

En la dltima década, el campo de la ensefianza de las lenguas ex-
tranjeras ha experimentado un cambio dramético de actitud por
parte de los profesores hacia los errores que cometen los alumnos.
Este cambio supone renunciar a las practicas conductistas de co-
rreccién y aceptar enfoques cognitivistos que consideran que los
errores son necesarios y, atn, benéficos para el aprendizaje. Se con-
ciben, pues, los errores como especies de evidencia de que el alum-
no esté sometiendo a prueba sus hip6tesis acerca de la nueva len-
gua.

Se argumenta que todos los nifios cometen errores durante el apren-
dizaje de su lengua materna y cuando esto sucede, por lo general
nadie corrige inmediatamente el error que se ha producido, puesto
que lo que realmente interesa es la comunicacién que se ha dado
exitosamente a pesar del error. Los investigadores han encontrado
que los errores pueden proporcionar informacién valiosa acerca del
estado real de la gramatica que el nifio posee en el momento en que
cometié el error, y la han denominado como "gramitica para el
interin", es decir, una gramética que funciona perfectamente bien
para el momento y que podré ser reemplazada por otras gramaticas
en periodos subsiguientes.
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Desde el punto de vista de la ensefianza de lenguas extranjeras, las
implicaciones principales tienen que ver con el hecho de que el
error no tiene que ser necesariamente corregido sino, mas bien,
puede "tratarse" de maneras diferentes. Eventualmente, se tendr4
que recurrir a la correccién y cuando esto suceda, se puede estable-
cer una jerarquia en la que el estudiante siempre tendra la primera
opcién de autocorregirse, luego se puede permitir la correccién por
los pares y, finalmente, corregir4 el profesor.

En los diversos cursos de Didéctica que el autor ha servido en la
Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia, y en los de
Practica Docente, servidos por profesores-practicantes en institu-
ciones oficiales de la ciudad de Medellin, se ha experimentado el
enfoque propuesto en esta nota.

Consideremos las siguientes situaciones de ensefianza y aprendiza-
je posibles en una clase de inglés como lengua extranjera: Maria
llega tarde a clase y el profesor la recibe pregunténdole la razén por
la cual ha llegado tarde:

- Profesor: Why are you so late?
- Marfa: I“m sorry, my mother is take
to hospital
- Profesor: ... A

-Profesor: Why are you so late?
-Maria: I“m sorry, my mother is take
to hospital
-Profesor: No, it “s not take, she has been

-Profesor: Why are you so late?

-Maria: I”m sorry, my mother has been taken to
the hospital.

-Profesor: Good!

Como se nota, en las dos primeras situaciones, Marfa comete un
error si se considera el casggesde el punto de vista lingiiistico pro-
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piamente. Sin embargo, en el primer caso el profesor resiste la ten-
tacioén de corregir y reacciona con un silencio solidario con la ra-
zOn que obligd a Maria a llegar tarde a clase. En el segundo ejemplo
se da un comportamiento profesoral perverso, pues, carente de toda
solidaridad, el profesor ignora lo esencialmente comunicativo y
corrige el error lingtiistico que se ha producido. M4s grave atn re-
sulta el comportamiento del profesor en la tercera situacién, en la
que no hay error en la respuesta de Maria pero si en el comporta-
miento del profesor, que termina el intercambio aprobando la res-
puesta de Maria y aparece como si se alegrara de que la madre de la
estudiante hubiera sido llevada al hospital.

Tres principios podemos corregir del ejemplo anterior:

"
* No todo error debe ser corregido
» Algunas veces podemos ayudarles a nuestros estudiantes a me
jorar simplemente no corrigiéndolos.
« Entre mas atencién pongamos a lo que los estudiantes dicen,
menos atencién pondremos a la correccion.

Consideremos este otro ejemplo en el que el estudiante comete un
error al expresar el pasado irregular de un verbo en inglés:

Yesterday I goed to the stadium

{Qué nos dice este error?! Simplemente el uso de goed en lugar de
went nos indica que el estudiante domina ya la regla para el uso del
pasado regular de los verbos en inglés. Esta regla parece estar
internalizada en la denominada “gramatica del interin” y todavia
no se ha dominado la regla que gobierna el uso irregular del pasa-
do de los verbos en inglés.

Los profesores acostumbramos referirnos a los errores de los estu-
diantes en estos términos:
* Mis estudiantes tienen muchos errores
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» Siempre corrijo los errores inmediatamente se producen
* A mis estudiantes no les gusta cometer errores

Si consideramos, como en el caso de goed arriba citado, al error
como una etapa de aprendizaje, nuestra lista de expresiones
profesorales quedara asf:

* Mis estudiantes tienen muchas etapas de aprendizaje.

* Siempre corrijo las etapas de aprendizaje inmediatamente se pro-

ducen.

* A mis estudiantes no les gusta cometer etapas de aprendizaje.

Se ha trastocado completamente el sentido, puesto que hemos co-
menzado a mirar el error como una etapa de aprendizaje, desde una
perspectiva no maniquea sino més bien desde una perspectiva que
permite analizar los errores més en términos de lo que ellos nos
dicen acerca de los alumnos, que en términos de la correccién lin-
giifstica acostumbrada.

Aunque la experiencia descrita se ha llevado a cabo en clases de
inglés como lengua extranjera, no resulta absurdo proponerla para
su aplicacién y examen en cualquier area del saber. En lo que sigue,
pues, se presenta un enfoque didéctico para el tratamiento del error
en la ensefanza y el aprendizaje, sin ninguna reférencia especifica
al campo del conocimiento. El ejemplo particular del 4rea de las
matematicas que se comenta, asi como los casos especiales del drea
de ensefianza del inglés como lengua extranjera arriba citados, ha-
cen pensar que el enfoque podria tener el grado de generalizacién y
sistematizacion did4ctica necesarios.

Aplicaciones Generales para la Ensefianza, el Aprendizaje y la
Educacién

Se podria argumentar que en cuanto a la ensefianza propiamente
dicha, existen dos procesos radicalmente distintos. Por un lado, el
prescriptivo, decir a los estudiantes qué hacer (algoritmos,
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heuristicos, etc.) y, por el otro, el proscriptivo, decir a los estudian-
tes qué no hacer (analisis del error). En este sentido, se puede ha-
blar de los "factores del error" como una dimensién de confusién (o
malentendimiento), que puede producir toda una clase de errores.
Por ejemplo:

3X.3=.9(envezde.09)

I3X2=06

2X4=238

Como todas las anteriores son manifestaciones del mismo error fun-
damental, se propone, desde el punto de vista de la ensefianza, en
vez de intentar corregir errores individuales, uno a la vez, tratar de
llegar a las causas subyacentes.

El enfoque didéctico para el tratamiento del error que se presenta
conduce a un punto de vista remedial de ensefianza y aprendizaje.
En otras palabras, esta dirigido a corregir las diversas eventualidades
que pueden salir mal si un estudiante comete cualquier error funda-
mental aparente. El enfoque, pues, esta orientado a la eliminacién
de errores significantes, percepciones equivocadas, etc., a través de
la eliminacién de los denominados errores fundamentales.

Si consideramos que la eliminacién de los errores aislados es sola-
mente remedial “superficialmente”, la eliminacién de los problemas
subyacentes es remedial “en la profundidad”. Asi, el enfoque pro-
puesto conduce a una ttil consideracién de procedimientos de re-
mocion de errores. También induce una bisqueda provechosa acer-
ca de los problemas de la deteccién de errores y malentendidos po-
sibles.

Consideremos las formas de tratar con el ejemplo de .3 X .3= .9
arriba citado. El profesor podria decir: "No, eso esta mal, deberia ser
.09". Alternativamente, el profesor podria repetir la regla que go-
bierna el uso del punto decimal (un algoritmo que no se ha entendi-
do), o, adicionalmente, el profesor podria ofrecer una explicacién
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para la comprension del problema en cuestién o, simplemente, in-
ducir el conflicto: “/cuénto es .3 X .3?” Finalmente, podria decir:
“Una fraccién de algo siempre es menor que el original, entonces
.3 X .3 no puede ser tan grande como .9, (o si?”

Las preguntas principales que el enfoque plantea son:

{Qué puede salir mal? (tipo de error)
{Qué tan a menudo! (frecuencia del error)
{Consecuencias! (seriedad del error)

Esto conduce a su vez a una “regla de deteccion” para la determi-
nacién del contenido de la ensefianza, que, también, resulta apli-
cable en situaciones de laboratorio. Ademas, el enfoque conduce a
consideraciones de c6mo secuenciar los procedimientos de remo-
ci6on de errores y, adicionalmente, propone preguntas relevantes
acerca del orden en el que el contenido de la materia debe ensefiar-
se.

En cuanto a los principios sobresalientes que el enfoque tiene en
cuenta, se pueden enumerar 5:

* Minimiza la cantidad de transferencia negativa

« Maximiza la cantidad de transferencia positiva

» Evita situaciones en las que el “desaprendizaje” se vuelve nece-
sario.

* Permite usar estrategias diversas para la identificacién del error.
» Permite investigar cémo sabe la gente que esta cometiendo erro-
res. ’

» Permite establecer esquemas de justificacién para el contenido
del curriculum.

Finalmente, mediante la aplicacion del enfoque propuesto, se pue-
den lograr eventualmente algunos desarrollos adicionales como la
elaboracién de taxonomias de errores y la definicién de la fuente
del error.
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PEDAGOGIA SOCIAL PREVENTIVA

Marfa Elena Angel Ochoa*
Luz Mery Alarcén Guisao**

La crisis politica, econémica, social, cultural y educativa que se vive
actualmente, genera transformaciones en el 4mbito educativo,
familiar y comunitario que inciden en la formacién y estructuraciéon
de la persona. Esta situacién lleva a proponer un replanteamiento
pedagégico de la educacién, donde no sélo se involucre lo cognitivo,
lo cientifico y lo tecnoldgico, sino que también se le de importan-
cia a lo humano y lo social. .

A lo largo de la historia la educacién ha pasado por diferentes mo-
mentos, lo cual induce a incorporar procesos y practicas pedagdgi-
cas que reconozcan que la persona no es sélo presente sino que
también hace parte de'un pasado; esto incide en su proyecto de
vida. '

La configuracién social que presenta actualmente la comunidad
educativa invita a fortalecer el papel del educador y la educadora
con un enfoque social preventivo. Antes de pasar a plantear algu-
nos aspectos sobre el proyecto: "Pedagogia Social Preventiva" se
considera pertinente abordar su contexto histérico.
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Sensibilizacion y socializacion desde el taller lidico pedagogico.
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! PETRUS,
Antonio. Pedagogia
social. Barcelona .

Espuana. Pag. 7.
1997.

* Ibidem.

3 Petrus, Antonio.

Op.cit. Pag. 7-8.

En su perspectiva histérica, la Pedagogia Social se remonta a fines
del siglo XIX. Es asi como Antonio Petrus en su obra "Pedagogia
Social"' hace referencia a Adolph Diesterweg, quien en su escrito
de "Pedagogia Social" plantea temas como la educacion del pueblo
en la moralidad, educacién de nifios y jévenes sin escuela, educa-
cién post - escolar, instituciones educativas para la nifiez y la juven-
tud, y demés aspectos relacionados con la situacién del momento.

Es pertinente mencionar también al alem4n Herman Nohl quien,
retomando las ideas de Paul Natorp, plantea que La Pedagogia
Social es la ciencia de la socializaci6n, ademas la define como una
pedagogia social relacionada fundamentalmente con la politica y la
concibe desde una clara estrategia preventiva.’

Desde una conceptualizacién més genérica Antonio Petrus en su
obra "Pedagogia Social" define este concepto como:

"El campo de conocimiento teérico y la
practica educativa que tienen por obje-

to la mejora de determinadas personas

y grupos viviendo en situaciones espe-

cificas, caracterizadas éstas como
extraescolaridad, marginacién, entre

otras, y demandando ayuda y asesora-

miento en los procesos de prevencién, x
promocién o reinsercién que sus prota-
gonistas, en cada caso, reclamen™.

La prevencién desde la pedagogia social se puede entender enton-
ces como un proceso que incluye la identificacién de problemas, el
anélisis de los recursos y el establecimiento de estrategias dirigidas a
personas o grupos con necesidades especificas y demostradas en el
orden de lo educativo, emocional y social.

Se propone una accién preventiva en y con la comunidad educati-
va, en el nivel primario, para mantener factores protectores, aten-
der las causas con una mirada critica y evitar que se den situaciones
de riesgo en la educacién de una persona. Es decir, es anticiparse a
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situaciones que pueden llegar a afectar la formacién y el aprendiza-
je de la misma. Cabe anotar que existen otros niveles en la pre-
vencién como son: el secundario y el terciario®.

De acuerdo con lo anterior, la accién preventiva no puede limitar-
se exclusivamente a profesionales del 4rea de la salud, ni a determi-
nadas instituciones, debe constituirse en un trabajo inter y
multidisciplinario donde el educador, la educadora, estudiosos y es-
tudiosas de otras disciplinas se constituyan en los agentes
propiciadores de la pedagogia social. *

El proyecto de Pedagogia Social Preventiva se ha convertido en la
oportunidad de reflexionar desde la teoria y la practica los proble-
mas que afectan a la comunidad educativa - formal, no formal e
informal® -; y en una tarea que debe sensibilizar a los pedagogos y
pedagogas para que intenten recrear el concepto que sobre ella exis-
te, ya que las exigencias del medio invitan a repensar con postura
critica, el reconocimiento de la persona en su contexto comunita-
rio con una visién integradora.

Vale la pena mencionar que la educacién a lo largo de la historia ha
pasado por diferentes momentos en el orden de lo teérico - practico
y, situacional, induciéndola a plantear cambios que le posibiliten la
incorporacién de procesos de socializacién® y pedagogia social, don-
de se reconozca a la persona inserta en un contexto o ambiente
determinado. Como dice Paul Natorp:

"La pedagogia social no se refiere s6lo a la educacién en sus formas
tradicionales, ni a la educacién del individuo aislado, sino la del
hombre [y mujer] que vive en una comunidad, porque su fin no es
sélo el individuo.

El hombre [y la mujer] particular es una abstraccién, ya que en
toda persona subsiste la totalidad de la comunidad en que se desa-
rrolla. La comunidad (...) es la condicién que posibilita el progreso
de la humanidad y el ideal al que debera referirse toda accién edu-
cativa".
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De lo anterior se desprende que la Pedagogia Social Preventiva
aborda la realidad de los individuos en su contexto para que
puedan ser reconocidos e interpretados en y desde su mundo coti-
diano. Por lo tanto, la formacién del pedagogo y la pedagoga debe
estar encaminada a asumir la funcién educadora con un enfoque
social para la creacién de acciones positivas y propositivas en el
proceso de sensibilizacion y socializacién formativa®.

Entendida como: "El proceso interaccional de aprendizaje so-
cial que permite a la persona humana, durante toda su vida,
asumir, interiorizar e integrar en la estructura de su personali-
dad las formasy contenidos culturales de su medio ambiente, e
incorporarse progresivamente a la sociedad en la que ha de
vivir como miembro activo de la misma"'°

Retomar la estrategia preventiva en el proceso pedagdgico social,
guarda como propdsito inducir a la transformacién del papel "pasi-
vo" de la educacion, en el reconocimiento de las personas, la fami-
lia y la comunidad. Un rol activo con postura critica de los pedago-
gos y las pedagogas frente al devenir cotidiano de las gentes, los
inscribe en un proceso de socializacién y sensibilizacion centrado
en acciones humanas.

Para enfocar la educacién con y desde la propuesta referenciada, es
pertinente tener en cuenta dos aspectos: st &mbito social y su ca-
racter pedagdgico; por tanto, su campo de accion es la escuela, la
sociedad y la comunidad en aras de lograr procesos de transforma-
cién que permitan recuperar el tejido social, a través de acompafia-
mientos concertados entre pedagogos y pedagogas - educandos y
campos de préctica, contextualizando las realidades en sus espa-
cios socioculturales, educativos y familiares.

Al considerar que los diversos problemas sociales que afectan a las
personas no pueden ni deben continuar ocultos, se propone el
planteamiento de responsabilidades compartidas y compromisos para
alcanzar la transformacion en el 4mbito académico, donde se vin-
cule el aprendizaje social y se reconozca el contexto cotidiano que
caracteriza la vida y elentorno de las personas.
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El discurso de la Pedagogia Social Preventiva, invita a interpretar
los contextos sociales en aras de generar posturas que apunten al
planteamiento de nuevas opciones y a la reconstruccién de una
nueva forma de vida de la nifiez, la adolescencia y la juventud. En
esencia, es comprender al ser humano en su red de relaciones'':
interactuar, formacién integral, proyecto de vida, procesos de ca-
pacitacién, educacién, formacién, desarrollo de habilidades, capa-
cidades y posibilidades.

La sensibilidad humana debe acompanar a todo pedagogo y a toda
pedagoga para lograr procesos conciliatorios y concertados donde
la toma de decisiones oportunas y las responsabilidades comparti-
das sean la esencia de todo trabajo educativo.

La invitacidn es entonces a fundamentar y legitimar desde la teo-
ria y la practica una "Pedagogia Social Preventiva" donde "lo edu-
cativo" y "lo social" estén correlacionados por saberes
interdisciplinarios y cotidianos; en otras palabras, es alcanzar la trans-
formacion social procurando la identidad del proceso pedagégico
en los campos de accién que se insertan en la educacién social'?.

En la Facultad de Educacién de la U. de A., la propuesta "Pedago-
gia Social Preventiva" surge en 1996, con el propésito de respon-
der a las necesidades del Proyecto de practica profesional (I-1I -
I1I), al Proyecto Educativo Institucional - PEI, a los planteamien-
tos que hace la Constitucién Politica Colombiana en los articulos

relacionados con la defensa de los derechos humanos y ala Ley
100/93 - Sistema General de Seguridad Social en Salud.

El proyecto mencionado, plantea la necesidad de orientar y cualifi-
car el saber y la experiencia de las estudiantes y los estudiantes de
licenciaturas infantiles para que adquieran elementos terico - prac-
ticos en su formacién como pedagogos y pedagogas y, en especial,
mantengan los factores protectores'® y prevengan situaciones de
riesgo en la comunidad educativa, a través de pautas pedagégicas

con enfoque social, cuya metodologia incorpora actividades con:

espiritu critico - reflexivo, aplicando la técnica del taller ladico,
participativo, el didlogo de saberes, las vivencias cotidianas y el
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participativo, el didlogo de saberes, las vivencias cotidianas y el
anélisis de género.

La experiencia que a la fecha ha venido acumulando la Facultad
de Educacién Universidad de Antioquia - a través del proyecto
"Pedagogia Social Preventiva", muestra logros en la cualificacién
del saber y la practica de los estudiantes de licenciaturas infantiles,
ya que genera cambios de actitud, potencia el desarrollo de capaci-
dades creativas y aumenta su nivel de aprendizaje, el cual ha bene-
ficiado a entidades publicas y privadas que adelantan procesos de
prevencién con comunidades en y de alto riesgo'*.

La propuesta busca lograr que el pedagogo y la pedagoga puedan
potenciar en el ser humano el reconocimiento de sus capacidades,
valores, saberes, sentires, pensares para alcanzar el planteamiento
de acciones efectivas, eficientes y eficaces en el orden de lo indivi-
dual y colectivo en el dambito escolar, familiar y comunitario. Se
pretende que ello incida positivamente en su formacién y, por ende,
en la recuperacion del tejido social desde un enfoque integral.
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SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS
INVESTIGATIVAS EN DIDACTICA DE LA
MATEMATICA

Lourdes Valverde Ramirez*

La problemitica de la ensefianza y el aprendizaje de las matemiti-
cas trasciende los marcos de la nacién colombiana y cubana para
situarse a nivel mundial. Cada dfa son mas los docentes y estudian-
tes en formacién que comprenden la necesidad que tenemos de
unirnos en un esfuerzo que permita a los que aprenden y a los que
ensefian Mateméticas encontrar solucién a los problemas que con-
frontamos.

r

Cada docente tiene en su haber una larga experiencia acumulada
en el cursar de su practica educativa. Sin embargo el nimero de
ellos que logra sistematizar esa informacién de una manera cientifi-
ca y presentar a sus colegas dichos resultados es atin insuficiente.

Para contribuir al logro de este objetivo se escriben estos apuntes
que no pretenden sustituir toda la bibliografia disponible para pro-
fundizar en la actividad investigativa. Este material tiene como
objetivo analizar de forma muy simple algunos elementos funda-
mentales para la practica investigativa, de modo que el lector al-
cance una visién general del fenémeno y se facilite posteriormente
su ampliacién y profundizacién en otros textos especializados.
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(Es la investigacién educativa una funcién del maestro que trabaja
hoy en la formacién de las nuevas generaciones?

Para contestar este interrogante podemos partir de analizar cual es
su 1ol fundamental: educar la personalidad de los estudiantes a través de
las distintas actividades del proceso pedagégico escolar.

Este rol de educador tiene que estar presente en las distintas fun-
ciones que se realizan, como son:

e Funcién docente - metodolégica: Para impartir con calidad sus
clases se necesita tener pleno dominio de la ciencia particular, de
la metodologia de la misma, asi como de los conocimientos
psicopedagdgicos e higiénicos entre otros.

Esto lo lleva constantemente a una btsqueda y una profundizacién
tedrica de nuevos métodos de trabajo, a indagar, a experimentar, a
intercambiar criterios con otros colegas en el seno de su departa-
mento o citedra e incluso fuera de este marco.

Podemos plantear que para realizar con éxito esta funcién el maes-
tro tiene que investigar.

e Funcién de orientacién: La orientacién como funcién del rol del
maestro es muy discutida, puesto que cae en el plano de la psico-
logia y por ello hay autores que separan la orientacién psicol6gi-
ca, que debe realizar el psic6logo como especialista capacitado
para ello, de la orientacién pedagdgica que puede realizar el maes-
tro.

El maestro realiza acciones de orientacion hacia la actividad de
estudio, orientacién vocacional, profesional y orientacién pedagé-
gica a la familia.

Para poder realizar con éxito esta funcion, el maestro necesita bus-
car informacién acerca de la problematica grupal, individual y fa-
miliar, caracterizar la comunidad en que est4 enclavada la escuela
para dar respuesta a interrogantes que pueden surgirle. Todo este
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proceso de bisqueda de informacion y diagnéstico de la comuni-
dad, del grupo y de cada estudiante, no es mas que un proceso de
investigacion. :

De este anélisis se deriva que otra funcién del maestro es la investi-
gacion.

- Funcion investigativa: Esta funcién no debe verse como una fun-
cién aislada de su quehacer diario, sino que, a nuestro juicio, debe
ser la herramienta basica del éxito de su desempenio profesional:
estd imbricada en las diferentes funciones que realiza, en una "din4-
mica individual, grupal, escolar" y en la interrelacién de todos los
factores. El enfoque humanista - critico, en el marco de la educa-
cion escolarizada, favorece que el maestro mas que asumir el curri-
culo lo investigue.

Esta funcion contribuye al autoperfeccionamiento del maestro, lo
prestigia y contribuye a su profesionalizacién. Sin embargo, mu-
chos maestros atin no son conscientes de este hecho y consideran
la investigacién como una sobrecarga que los agobia y para la cual
no se sienten preparados.

La metodologia de la investigacién no es simplemente una asigna-
tura dentro de una carrera o maestria; es uno de los pilares basicos
para el desempefio exitoso dentro de la profesiGmde maestro.

Desarrollar habilidades investigativas implica necesariamente el
vinculo teoria - prictica, o sea proporcionar las herramientas tedri-
cas y metodoldgicas para ir a la realidad educacional con una vision
critica que permita, ‘no sélo identificar los problemas, sino
jerarquizarlos y encontrar alternativas de solucion por la via de la
ciencia.

Convencidos de que la actividad investigativa es funcion del maes-
tro, pasemos a mostrar como aquellas experiencias que disponemos
se pueden transformar y constituir investigaciones educativas en
las dreas de la ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas.
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Se asume que una investigacién en Didactica de la Matematica es
una actividad cientifica que se realiza para descubrir algo desco-
nocido, que enriquece los conocimientos existentes y que reune
determinadas caracteristicas como son: significacién practica,
novedad cientifica y validez, cuyo contenido tematico versa sobre
el proceso de ensefhanza - aprendizaje de la matematica.

Sies una actividad cientifica ella est4 regida por el método cientifi-
co de adquisicién del conocimiento, el cual en términos generales,
exige una fundamentacién a partir de los conocimientos existentes
y actualizados de las ciencias que intervienen en el objeto de estu-

dio.

Para iniciar una investigacién se necesita "una idea". Esas ideas
pueden derivarse de diferentes fuentes como son: la praxis educati-
va del maestro, la experiencia del investigador, la observacién de
hechos y fenémenos, la lectura de un libro o articulo, la participa-
cién en determinadas actividades, el intercambio con otros docen-
tes, entre otras.

Los maestros en ejercicio poseen un sin nimero de ideas para ini-
ciar un trabajo investigativo, o, mejor dicho, para sistematizar aque-
llas experiencias que han llevado a cabo en su salén de clases y
convertirlas en investigaciones educativas.

En un primer momento esas ideas son vagas, imprecisas y se necesi-
ta profundizar en ellas. Para esto es necesario revisar la bibliografia
existente, entrevistarse con personas que son especialistas o cono-
cedores de la temética de manera que:

* No se investigue algo que ha sido estudiado muy a fondo.

* Se logre estructurar mas la idea de investigacién.

* Se seleccione la arista principal desde la cual se abordara la inves-
tigacion.

Por ejemplo, ustedes saben que los resultados de las pruebas ICFES
(al finalizar el bachillerato) en la asignatura Matematica no se co-
rresponden con la cantidad de estudiantes que resultan aprobados
en todas las asignaturas de ese nivel de ensefianza.
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Entonces a mi me surge una idea: "voy a investigar en lo relativo a
las pruebas ICFES de Matematica". De esta manera ya tengo una
idea de investigacién y una primera aproximacién al tema. El tema
de una investigacién estd entendido aqui como el 4drea o campo
dentro del cual va a ser planteada la misma.

Necesito ahora precisar esta idea y para ello fui a la biblioteca de la
facultad donde encontré una tesis de maestria que aborda la temé-
tica de la preparacién de los estudiantes en los contenidos algebraicos
para esos exdmenes (una arista del tema).

Conversando con otros docentes conoci que hay una investiga-
ci6én en otra universidad de Medellin que propone un software para
entrenar a los estudiantes para esa prueba (otra arista del tema) vy
consultando algunos expertos supe que hay un docente que deter-
minoé cudles habilidades matematicas deben ser desarrolladas para
enfrentarse a esas pruebas y en consecuencia propone un sistema
de ejercicios para lograrlo (otra arista del tema).

En este orden de cosas yo voy precisando mis ideas y pienso que
deberia investigar sobre "los tipos de preguntas que aparecen en las
pruebas ICFES". Otro docente pensé en seleccionar el tema "Al-
ternativas para preparar a los estudiantes para las pruebas ICFES".
De esta manera hemos obtenido una nueva idea de mvest1gac1on
cualitativamente superior a la primera. .

Otra posible via para precisar ideas en tema de investigacién con-
siste en realizar una determinacién de necesidades. En la literatura
se proponen técnicas para esto, pero su idea fundamental consiste
en comparar el Estado Real del fen6meno objeto de estudio con el
Estado Ideal que aspiramos posea.

En una investigacién que realicé, a partir de mi préactica educativa
en el primer afo de la carrera de formacion de profesores de Mate-
matica para el nivel medio superior (de séptimo a décimo segundo
grado), observé que mis estudiantes no aprendian a realizar demos-
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traciones de proposiciones matematicas a pesar de mis "especiales
explicaciones" en el proceso de ensefianza y de lo feliz que yo me
sentia de ser capaz de realizarlas. En mis estudios de Licenciatura
tampoco me ensefiaron como debia ensefiar y cémo aprenden mis
estudiantes a demostrar.

Ante semejante situacién decidi investigar qué debian saber hacer
los estudiantes de primer afio de la carrera en cuanto a la habilidad
matemética "demostrar proposiciones".

A tales efectos consulté los documentos rectores y encontré cosas
como estas:

e Se deberan demostrar en el estudio del tema "Conjuntos" las pro-
piedades relativas a la relacion de inclusién y a la igualdad.
.
e Los estudiantes deben ser capaces de demostrar proposiciones ma-
tematicas sencillas, relativas a la igualdad de conjuntos, a las re-
laciones de equivalencia y a las propiedades de las funciones.

¢ Es importante que los estudiantes sean capaces de demostrar los
teoremas mas importantes del tema "Funciones".

Con tales objetivos planteados en diferentes documentos debia ca-
racterizar el "Estado Deseado". Aqui encontré otras dificultades no
previstas: la necesidad de perfeccionar la determinacién de los ob-
jetivos y su formulacién en la asignatura. Usted podra observar que
en el primer objetivo no se puede precisar si el ideal esté dirigido al
maestro o al alumno. En el caso del segundo se precisa que es para
el estudiante (esta formulado en términos de aprendizaje) pero uti-
liza términos no precisos: "sencillas". Lo sencillo para mi con 25
anos de experiencia docente, es probable que no lo sea para mis
estudiantes. Y en el dltimo objetivo "el cardcter de importante de
un teorema" también es relativo y depende del criterio que se utili-
ce: "didactico o cientifico".

Estas reflexiones estan hechas aqui para que el lector conozca que
el camino de la investigacién educativa es complejo, no lineal, y
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que se tropieza con aspectos no imaginados que hay que resolver.

Consulté expertos que, como yo, habian explicado la asignatura
varias veces a docentes del mismo afo (en Colombia diriamos se-
mestre) y entre todos llegamosa caracterizar ese estado supuesta-
mente deseado que no estaba explicito en los documentos.

Estado Deseado:

Los estudiantes después-de haber cursado la signatura Algebra I
deben ser capaces de:

Demostrar proposiciones relativas a la igualdad e inclusién de con-
juntos que se presentan en situaciones nuevas, utilizando para ello
los conocimientos objeto de estudio en el tema fundamentando los
pasos que realizan en la deduccion.

(Me he limitado al tema “Conjuntos” para no hacer maés larga la
explicacién).

Analizando los resultados de las pruebas realizadas por los estudian-
tes, el trabajo en el salén de clases y en el pizarrén asi como los
criterios de los mismos en cuanto a la problematica de las demos-
traciones, llegamos a caracterizar el estado real.

Estado Real: 3
Los estudiantes después y durante el desarrollo de la asignatura:

Logran reproducir algunas de las demostraciones que se han reali-
zado en clases y escribirlas con un esquema no siempre correcto; la
minoria resuelve ejercicios de demostracién que no se han trabaja-
do con anterioridad.

No logran encontrar ideas de demostracién ante ejercicios nuevos,
representarlas utilizando un esquema adecuado ni fundamentar los
pasos que dan en la cadena de inferencias légicas.

De la comparacion de ambos estados logré formular algunas necesidades:
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Necesitamos (mis estudiantes y yo, aunque sea con diferentes aspi-

raciones):

e Garantizar el éxito en la solucién de ejercicios de demostracién
que se presentan en situaciones nuevas (ellos y yo).

e Aprender a demostrar proposiciones matematicas (ellos).

e Descubrir cémo mejorar la ensefianza de las demostraciones (yo).

e Desarrollar habilidades para fundamentar y demostrar proposi-
ciones matemaéticas (ellos).

Estas, entre otras posibles necesidades, me condujeron al tema de
investigacion "El trabajo con la fundamentacién y demostracién
de proposiciones matematicas".

Cabe senalar que la determinacién de necesidades donde los suje-
tos que intervierlen en el proceso: el investigador (maestro) y los
investigados (estudiantes), estan implicados de manera consciente,
conduce con relativa facilidad a determinar las dificultades que te-
nemos en la practica educativa y nos permite formular otro ele-
mento importante del proceso investigativo: el problema cientifi-
co de investigacion.

El término problema es utilizado en miltiples situaciones, pero no
todo problema es objeto de estudio a través de una investigacién
cientifica, por eso los "apellidos" a nuestro término. Citemos por
ejemplo: "esta interrumpido el servicio de agua en el barrio Belén".
Este por supuesto es un grandisimo problema para los habitantes
afectados, y ellos comienzan a hacer indagaciones para saber {cuénto
durar4? ipor qué se interrumpi6 el servicio?, etc. Pero a ninguno se
le ocurrirfa proponer desarrollar una investigacién cientifica para
encontrar posibles soluciones.

En la bibliografia consultada pude encontrar algunas definiciones
de problema cientifico de investigacién.

La Dra. Castellanos, B. en uno de sus articulos sefala:

"Un problema de investigacién puede entenderse como una con-
tradiccién o discrepancia entre un estado actual y un estado desea-
do, la cual puede ser de diversos tipos, tanto en el plano cognoscitivo
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como en el eminentemente préactico”. Por ejemplo:

e Contradiccién entre lo conocido y lo desconocido, entre lo que
se sabe y lo que se necesita saber.

e Contradiccién entre lo que sucede, lo que es, y lo que deberfa ser,
lo que se espera.

El Dr. Alvarez de Zayas, CM. considera: "el problema (el por qué)
de la investigacién, lo podemos definir como la situacién propia de
un objeto, que provoca una necesidad en un sujeto, el cual desarro-
llard una actividad para transformar la situacién mencionada y re-
solver el problenta".

El problema es objetivo en tanto es una situacién presente en el
objeto; pero es subjetivo, pues para que exista el problema, la situa-
cién tiene que generar una necesidad en el sujeto.

El problema se manifiesta externamente en el objeto y es conse-
cuencia precisamente del desconocimiento de elementos y relacio-
nes que existen en el mismo. El planteamiento del problema cien-
tifico es la expresion de los limites del conocimiento cientifico ac-
tual que genera la insatisfaccion en el sujeto: la necesidad (Alvarez,

CM./1999).

El proceso de plantear un problema cientifico e$ escabroso, sobre
todo al inicio de la investigacién o cuando no se tiene experiencia
en ese trabajo. Al principio se propone un problema y se comprue-
ba que no es suficientemente especifico y por tanto no existen po-
sibilidades para abordarlo empiricamente.

En la bibliografia se recogen aquellas cualidades que debe tener un
problema cientifico para asumir que esta correctamente formulado.
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Cualidades de un problema cientifico

1)Objetividad (responder a una necesidad social), especificidad (no
ser impreciso) y asequibilidad empirica (que se puede resolver).
(Alvarez, CM. /1997).

2)La formulacién del problema debe ser clara, precisa, especifica,
utilizar términos y conceptos cientificos que designen
univocamente a los fenémenos, evitar términos vagos, impreci-

s0s, que se presten a confusién o a 1nterpretac1ones subjetivas
(Castellanos, B / 1996).

Para finalizar las consideraciones sobre la formulacién de los pro-
blemas cientificos debo expresar un criterio particular. A pesar de la
abundancia de criterios favorables para formular los problemas como
interrogantes, yo preﬁero hacerlo como una oracién afirmativa (pro-
posicién) que refleja la contradiccién existente en el objeto de es-
tudio. En el caso de las interrogantes me parece que ellas reflejan
"el problema que tiene el investigador" y no el del objeto en si mis-
mo. Cito mi investigacién para mostrar la idea.

Version 1: (Cual debe ser la via a utilizar para que los estudiantes
desarrollen habilidades en la demostracién de proposiciones mate-
maéticas’

Version 2: Los estudiantes de primer afio de la carrera Licenciatura
en Educacién especialidad Matemética, no han desarrollado habi-
lidades para demostrar proposiciones mateméticas acordes con las
exigencias del nivel.

La primera version refleja mi problema como investigador, encon-
trar su solucién es justamente lo que debo hacer a través de la in-
vestigacion.

La segunda version refleja la contradiccion existente en el proceso
de ensefianza aprendizaje de las demostraciones de proposiciones
matematicas, reflejada como contradiccion entre lo que esperamos
que aprendan (objetivos) y lo que en realidad aprenden (resulta-
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dos). Y esto en mi modesta opinién es més orientador que la prime-
ra versién. Por supuesto con el desarrollo de la investigacién la for-
mulacién puede y debe ser mejorada hasta corresponderse en reali-
dad con la solucién que daremos en la investigacién. Una preci-
sién posterior es la referida por ejemplo, a las demostraciones de
proposiciones mateméticas cuyo contenido se refiere al Algebra I
que es la asignatura sobre la cual yo trabajé.

Resulta util, con vistas a identificar y definir el problema, prestar
atencién inicialmente a los siguientes aspectos:

e Describir el problema en un breve parrafo.

e Definir claramente cuél es la discrepancia existente entre lo que
sucede, la situacién actual, y lo que debe ser, la situacién deseada.

Asociado al planteamiento del problema de investigacion hay otros
tres elementos importantes, ellos son: los objetivos que persigue la
investigacién, las preguntas cientificas (o de investigacién) y la
justificacion del estudio.

De manera anéloga, la bibliografia recoge diferentes definiciones
de lo que son los objetivos de una investigacién.

e El objetivo es la aspiracion, el prop6sito, el resultado a alcanzar, el
para qué se desarrolla la investigacién, que presupone el objeto
transformado, la situacién propia del problema superado, como
resultado del conocimiento del objeto de estudio que se investi-
ga en el proceso de la investigacién cientifica (Alvarez, CM/
1998). .

e Los objetivos son los fines que se persiguen con la investigacion,
plasmando la intencionalidad (Castellanos, B.)

En el caso del tema Alternativas para preparar para las pruebas
ICFES pudiéramos proponer el siguiente objetivo:

"Obtener el comportamiento histérico de las dificultades que han
presentado los estudiantes en las pruebas ICFES en los tiltimos cin-
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co afos y en consecuencia elaborar propuestas metodolégicas que
contribuyan a su eliminacién".

En el caso de la investigacién sobre "El trabajo con la
fundamentacién y demostracién de proposiciones matematicas"
se propuso el siguiente objetivo:

"Contribuir al perfeccionamiento del proceso de ensefianza y apren-
dizaje de la resolucién de ejercicios de fundamentacién y demos-
tracién en la asignatura Algebra Iy a través del disefio, ejecucion y
evaluacién de una propuesta didactico - metodoldgica".

Después que los investigadores han determinado los elementos des-
critos, se puede proceder a formularse MUCHAS preguntas relati-
vas al tema y el problema escogidos.

Las PREGUNTAS CIENTIFICAS O DE INVESTIGACION de-
ben formularse de manera precisa, con determinada generalidad.
Al inicio se generan todas aquellas preguntas «que se le ocurran» a
los investigadores. A continuacién se deberan integrar las pregun-
tas que mas o menos se refieren a lo mismo, se eliminaran aquellas
que se alejan mucho de lo que se desea investigar de manera que
nos quedemos con las preguntas que obligatoriamente serdn res-
pondidas con el desarrollo de la investigacién. Para responder a
cada una de ellas sera necesario ejecutar varias tareas y esas tam-
bién hay que describirlas.

En el ejemplo del tema "El trabajo con la fundamentacién y de-
mostracion de proposiciones matematicas" se formularon y res-
pondieron las siguientes preguntas cientificas:

+ (Cuales son los componentes elementales de la habilidad para
fundamentar -demostrar que hay que desarrollar en los estudian-
tes!

» (Es adecuado el desarrollo alcanzado por los estudiantes en la
habilidad para fundamentar - demostrar al ingresar en la Licen-
ciatura’
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* (Qué método se puede utilizar en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la resolucién de los ejercicios de fundamentacién
y demostracién que contribuya a desarrollar la habilidad para
fundamentar - demostrar una proposicién matematica?.

* (Qué ejercicios son adecuados para contribuir al desarrollo de la
habilidad para fundamentar - demostrar en la asignatura Algebra
I?

» (Bajo qué condiciones y en qué medida el método propuesto
conduce a resultados de aprendizaje mejores a los alcanzados con
anterioridad?

Tal y como se ha explicado para responder a esas preguntas se tiene

que ejecutar determinadas tareas. En el ejemplo anterior se realiza-
ron las siguientes TAREAS:

» Revision bibliogriéfica y estudio de los puntos de vista de la psico-
logia marxista relativos a las capacidades, las habilidades y su de-
sarrollo.

Andlisis de las exigencias del programa de la asignatura Algebra
con respecto al desarrollo de la habilidad para fundamentar -
demostrar en los estudiantes.

Analisis del contenido de la asignatura Algebra I en relacién con
los teoremas, sus demostraciones y los ejercicios de demostracién
a utilizar.

+ Determinacién de los subsistemas de habilidadesque conforman
la habilidad para fundamentar - demostrar.

Elaboracién de un método para la planificacién y ejecucién del
proceso de ensefianza - aprendizaje de la resolucién de ejercicios
de fundamentacién y demostracién.

Elaboracién de recomendaciones metodolégicas para el trabajo
con los ejercicios de demostracién en Algebra 1.

Elaboracién de los ejercicios a utilizar para contribuir a desarro-
llar la habilidad para fundamentar - demostrar.

* Preparacién y ejecucion de un experimento pedagdogico.

El otro elemento que debemos describir en esta primera etapa del
proceso investigativo es lo que algunos llaman la justificacién de la
investigacion.
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Los investigadores deben analizar y dejar por escrito las razones que
motivan el desarrollo de la investigacién. Algunos criterios que se
sugieren para realizar esto son: conveniencia, relevancia social,
implicaciones practicas, valor tedrico, utilidad metodolégica. Ade-
mas debe analizarse la viabilidad de la investigacién y sus posibles
consecuencias.

Durante muchos afios hemos realizado grandes investigaciones sin
tener en cuenta estos aspectos, la vida nos ha demostrado que esta-
bamos equivocados, por lo'tanto este debe ser uno de los aspectos
en que mas debamos insistir con los que se inician en la actividad
cientifica.

Deseo por tltimo sefialar que los elementos aqui expuestos forman
parte del disefio teérico de la investigacién. Estos elementos no son
estaticos, se enriquecen, varfan en la medida en que se va revisan-
do la bibliografia, conversando con expertos y aclarando nuestras
propias ideas de lo que queremos y debemos lograr.

Le sugiero determine un tema de su préctica educativa en el cual le
gustaria investigar y comience a escribir todos los elementos que
pertenecen al disefio tedrico de una investigacién. (ile deseo éxi-
tos!).
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LA EDUCACION BASICA Y LOS PROYECTOS
AMBIENTALES ESCOLARES PRAES

Jairo Cardenas Mejia*
PRESENTACION

Con el interes de difundir la educacién ambiental, presento a los
lectores un panorama general sobre los Proyectos Ambientales
escolares PRAES, con el fin de mejorar la calidad del ambiente y
por lo tanto la calidad de vida de la poblacién.

El documento contiene informacién béasica que ayudara a com-
prender qué son los PRAES, su importancia para la realidad esco-
lar y social, y algunos criterios para su desarrollo. Est4 dirigido a
educadores, lideres comunitarios y poblacién en general interesa-
da en el tema.

Con la revolucién industrial, si bien empez6 un desarrollo tecno-
légico acelerado, también se inicié de manera rapida un deterioro
del ambiente y por lo tanto de las condiciones de vida de la pobla-
cién mundial. Es por eso que las normas ambientales, vigentes en
el pais, demandan de las diferentes instituciones educativas la ela-
boracion de planes, programas y proyectos que formen a las distin-
tas comunidades en la defensa y conservacion de los recursos na-
turales y en la proteccién del medio ambiente en general. -
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El Decreto 1743 de agosto de 1994, reglamentario de laLey 115 de
febrero de 1994, instituye los Proyectos Ambientales Escolares -
PRAES, los cuales deben ser desarrollados.por las comunidades edu-
cativas y liderados por los educadores en las distintas regiones del
departamento y del pafs, para que de manera concertada solucio-
nen sus propios problemas ambientales.

Los PRAES como respuesta a la necesidad de organizacién de las
comunidades para hacerle frente a la problematica ambiental que
las afecta, y buscando soluciones efectivas mediante procesos de
motivacién, toma de consciencia y decision, requieren de la parti-
cipacién activa de lideres, instituciones y de la poblacién en gene-
ral.

4]
La inclusién de la dimensién ambiental al curriculo escolar se logra
a través de los PRAES entendiéndose tomo una estrategia para la
basqueda de espacios de reflexién y de realizacién de actividades,
partiendo de conocimientos significativos, que ponen en contacto
a los educadores, a los educandos y a los padres de familia con su
propio entorno, es decir, con su propia realidad.

{POR QUE SE DESARROLLAN LOS PRAES?

Los Proyectos Ambientales Escolares se desarrollan porque:

¢ La relacion armoniosa entre el hombre y el mundo natural es un
imperativo de la vida del hombre y del planeta, por lo cual es nece-
sario que, mediante la reflexién permanente, el hombre adquiera
conciencia de su responsabilidad frente a la conservacién o dete-
rioro del medio y asi asuma una actitud positiva en cuanto al cono-
cimiento y uso racional de los recursos.

* La educacion ambiental hace parte de la educacién integral de
los nifios, jovenes y adultos; en otras palabras, se constituye en un
elemento esencial de su formacién intelectual, social y ética. Se
entiende como un proceso permanente de caracter social y perso-
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nal que, como préictica educativa, debe estar orientada por una
concepcién pedagbgica, donde lo ambiental se constituye en el ele-
mento de ayuda para comprender de manera integral la realidad, lo
cual implica también, a su vez, una nueva manera de entender y
construir el conocimiento. Los contenidos de la educacién ambien-
tal cruzan los de otras 4reas como las ciencias sociales, las ciencias
naturales, la educacién en tecnologfa, la educacién artistica, la len-
gua castellana, entre otras. El curriculo escolar se convierte asi en el
proceso que hace viable esta formacién y hace del maestro su pro-
tagonista, ejerciendo a la vez, una gran influencia en la vida de los
integrantes de su comunidad.

/QUE SON LOS PRAES?

Los Proyectos Ambientales Escolares PRAES son aquellos procesos
integrados que buscan, desde el aula de clase o desde la institucién
escolar, vincular a la comunidad educativa en el analisis de las pro-
bleméticas ambientales del entorno para buscarles soluciones efec-
tivas y mejorar la calidad de vida de la poblacién.

{CUALESELMARCOLEGALDELOS PRAES?

La Constitucién Politica de Colombia que rige nuestro ’pais desde
1991, contempld que la educacién es un derecho de fa persona y
un servicio ptblico que tiene una funcién social ; con ella se busca
el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los demas
bienes y valores de la cultura.

Plantea, ademas, que la educacién debe formar a sus ciudadanos en
el respeto a los derechos humanos, a la paz y a la democracia en la
practica del trabajo, la recreacién para el mejoramiento cultural,
cientifico y tecnoldgico, y en la proteccién del ambiente.

Nuestra constitucién es ambiental, asi lo plantean muchos de sus
articulos. El articulo 79, por ejemplo, considera el derecho de to-
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das las personas a un ambiente sano. La Constitucién en general plan-
tea como deber del Estado, proteger la diversidad e integridad del
ambiente, conservar las dreas de especial importancia ecolégica y fo-
mentar la educacién para el logro de estos fines.

Laley 115 de 1994, Ley General de Educacién, sefiala normas para
regular el servicio publico de la educacién. Algunos de sus articulos
hacen referencia a la adquisicién de una conciencia para la conserva-
cién, proteccién y mejoramiento del medio ambiente, de la calidad
de vida, del uso racional de los recursos naturales, de la prevencién de
los desastres, dentro de una cultura ecoldgica y defensora del patrimo-
nio cultural de la Nacién. Tiene la pretension de formar al educando,
en la proteccién, preservacién y aprovechamiento de los recursos

‘naturales y el méjoramiento de las condiciones humanas y del am-

biente.

El Decreto 1743 de agosto de1994, reglamentario de la Ley 115, es el
que instituye los Proyectos Ambientales Escolares PRAES para todos
los niveles de educacién formal y dispone los criterios para la forma-
ci6én de la educacién no formal. Se establecen los mecanismos de co-
ordinacion entre el Ministerio de educacién Nacional y el Ministerio
del Medio Ambiente. Los articulos del 1 al 6 del presente decreto
tratan lo relacionado con la institucionalizacién, principios rectores,
responsabilidades de la comunidad educativa, asesoria, disefio, ejecu-
cién y evaluacién permanente.

PROPOSITOS DE LOS PRAES

- Buscan que la dimensién ambiental forme parte de la vida de la
escuela.

- Generan espacios de reflexién y participacién democratica para for-
talecer los procesos de autogestién y cogestion en la comunidad edu-
cativa.

- Propician relaciones sociales basadas en el respeto, la tolerancia, la
cooperacién y la autonomia.
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- Apuntan a desarrollar la consigna: "pensar globalmente y actuar
localmente".

- - Articulan las diferentes 4reas del conocimiento con la aspiracién
de buscar soluciones integrales a problemas o necesidades ambien-
tales comunes.

- Educan a la comunidad preparéndola para que busque la solucién
a sus problemas.

{CUALES SON LOS CRITERIOS PARA SU
DESARROLLO?

« LA PARTICIPACION: Puede participar toda la comunidad edu-
cativa bajo la guia y orientacién de los maestros, los cuales reciben
las pautas y los criterios que se deben tener en cuenta para su elabo-
racién. La participacién se entiende como el hecho de tomar parte
de ..., implica comprometerse y asumir responsabilidades frente al
proceso de planeacién, organizacién y ejecucién. Se participa cuan-
do se conoce el problema y se ha tomado conciencia de él, sintién-
dolo como propio.

« EL DIAGNOSTICO: Los PRAES deben ser el resultado de un
autodiagnéstico que arroje como objeto de estudio un problema o
necesidad sentida. Este proceso debe permitirle alindividuo y a la
comunidad comprender las relaciones de interdependencia con su
entorno a partir del conocimiento de su realidad social, cultural,
politica, econ6émica y biofisica, para que pueda apropiarse de ésta
generando actitudes de valoracién y respeto por el ambiente.

« LA AUTOGESTION: Los PRAES Vinculan lideres e institu-
ciones comunitarias que ayudan en la autogestién de los mismos.
Es muy importante que a través de éstos se cuente con la organiza-
cién de grupos escolares y de la poblacién en general para resolver
sus problemas cotidianos y para que se construya la cultura de la
creacién de comunidades autogestionarias, que sepan compartir res-
ponsabilidades, reconociendo los limites y alcances de cada uno de
los participantes en el proyecto.
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« LA INTERCULTURALIDAD: Los PRAES acogen la
interculturalidad, pues el proceso se orienta hacia el respeto de la di-
versidad cultural y hacia el rescate de lo propio y lo autéctono de los
participantes.

« LA CONCERTACION: Se logra mediante las metas comunes que

fija la comunidad educativa, los grupos e instituciones participantes,
se respeta la individualidad y la colectividad.

{POR QUE SE DEBEN FORMAR LOS MAESTROS EN
EDUCACION AMBIENTAL?

Como los educadores son lideres naturales en sus instituciones y co-
munidades educativas, se considera que deben formarse en el disefio y
desarrollo de los Proyectos Ambientales Escolares para poder que lo-
gren una participacién real, permanente, consciente y eficaz de la
poblacion en todas las etapas del conocimiento de su realidad am-
biental y social y en la construccién y ejecucién de las diversas pro-
puestas de transformacion.

Aci se entiende el cambio como la posibilidad de modificacién de la
conciencia de los sujetos que conocen, para poder que se operen trans-
formaciones materiales que perduren en el tiempo.

RESULTADOS QUE SE ESPERAN DE LOS PROCESOS DE
FORMACION

Formar en la dimensién ambiental es un proceso largo y de mucha
paciencia, puesto que de un lado, se trata de desaprender una serie de
practicas que por afos se han vivenciado y, por otro, se requiere que
los educadores interioricen, para poder generar actitudes de cambio
en sus estudiantes, méaxime si se tiene en cuenta la frase de que "no
hay més mala ensefianza que un buen consejo acompafiado de un
mal ejemplo".
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Se espera iniciar procesos de transformacién de las comunidades
educativas, donde el PRAE se convierta en el eje articulador de los
curriculos escolares.

Los PRAES propugnan por generar mucha capacidad de autogestion
y cogestién de las comunidades educativas, por lo que se trata de
erradicar el paternalismo vivido por afos. Se procura la construc-
ci6én de una nueva escuela que se proyecte a la comunidad y genere
interaccion para el progreso.

Educar ambientalmente a las comunidades exige respeto por la di-
ferencia, concertacion, tolerancia, convivencia armoénica, civilidad
y ética, respeto por los imaginarios colectivos y deseos de mejora-
miento de la calidad de vida.
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