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“El problema de aprender un conocimiento no se limita a su contenidos organizados, o sea a
una légica para poder formular enunciados, sino que también implica construir la relacién con la
realidad".

Hugo Zemelman, 1998.

“El gran problema del conocimiento social es poder construir un conocimiento que sea capaz
de crecer con la historia™.

Hugo Zemelman, 2001.
“Todo conocimiento necesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse, problematizarse”.

Edgar Morin, 1994.

Resumen

En este articulo tiene por objetivo la promocién y argumentacién de la necesidad de la
problematizacién de las ciencias escolares como desafio posible para lograr una educacién
cientifica de calidad considerando que un primer movimiento estratégico, es construir la
estructura curricular problematizada semantica de las ciencias escolares para luego disfrutar de
un proceso de problematizacién de las ciencias escolares desde la concepcién cientifica del
aprendizaje basado en problemas y ejercicios, prestando especial interés a la diversidad social,
cultural, cognitiva del escolar y grupos de escolares y a toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.
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Reflexiones iniciales
Hoy creemos de manera casi unanime que la divulgacién de la ciencia y la tecnologia es
necesaria para el desarrollo cultural de un pueblo y que es importante que ciertos hallazgos,
experimentos, investigaciones y preocupaciones cientificas se presenten al publico y se
constituyan en parte fundamental de su cultura en una sociedad profundamente impregnada
por la ciencia y la tecnologia como es la sociedad contemporanea (Calvo, 2000).
La comprension publica de la ciencia se considera actualmente como uno de los valores
intrinsecos a las sociedades democréticas (Caceres y Ribas, 1996). Hoy dia esta asumida, por
cientificos, educadores y divulgadores, la necesidad de hacer llegar y de hacer participe a la
sociedad de la ciencia y la tecnologia que los especialistas van construyendo y desarrollando.
Diversas razones justifican esta necesidad (Blanco, 2004).
Para hacer llegar la ciencia a los estudiantes es necesario llevar a cabo una reelaboracién del
“conocimiento cientifico oficial” (es decir, aquel producido por los cientificos y recogido en los
medios reconocidos como tales: publicaciones, revistas, informes de investigacion, congresos,
etc.) para convertirlo en conocimiento escolar adecuado para alumnos de diferentes edades y
desarrollo intelectual (Blanco, 2004).
La ciencia escolar es el resultado de un proceso de reelaboracion, no siempre explicito,
conocido como transposicion didactica, que no debe ser entendido Unicamente como
simplificaciones sucesivas (Jiménez y Sanmarti, 1997).
En este proceso han de ser conjugados y equilibrados aspectos cientificos y aspectos
educativos que con frecuencia, especialmente en los niveles iniciales de la ensefianza, resultan
dificiles de integrar. Por ejemplo, la seleccion de aquello considerado importante desde la
ciencia de los expertos con las edades y las caracteristicas de los estudiantes y los objetivos
que persigue el sistema educativo (Blanco, 2004).
En términos generales nos comenta Blanco (2004) que podemos diferenciar dos grandes
finalidades de la educacion cientifica:

v'La formacion de cientificos, es decir, el acceso a la practica de la ciencia de una parte

minoritaria de la sociedad para que sea el agente activo del desarrollo cientifico-
tecnoldgico.

v'La mejora del nivel de conocimientos cientificos de los ciudadanos.
Uno de los aspectos sobre el que existe un gran consenso hoy dia es en el objetivo de que la
educacion cientifica debe llegar a todos los alumnos. La expresion ciencia para todos
(Fensham, 1985), que ha llegado a convertirse en un eslogan muy extendido, comienza a
utilizarse a finales de los afios 70 fruto de la reflexion sobre los resultados que se obtenian con
la ensefianza de las ciencias y del andlisis de la creciente influencia de la ciencia en la
sociedad (Blanco, 2004).
El principio de ciencia para todos no debe entenderse s6lo como la introduccién de la ciencia
entre las disciplinas de la educacién obligatoria, sino que supone también un giro en sus
contenidos y en los modos de presentarse, para que resulte asequible y atractiva para todos
los alumnos (Gutiérrez, Marco, Olivares y Serrano, 1990).
Ya en 1982 la asociacion nacional de profesores de ciencias de Estados Unidos (NSTA) recoge
la idea de la alfabetizacion cientifica:
"El objetivo de la formacidn cientifica... va a ser formar individuos cientificamente alfabetizados,
que entiendan cémo la Ciencia, la Tecnologia y la Sociedad se influyen mutuamente, que sean
capaces de emplear conocimientos en tomas de decisiones en su vida diaria”.
Las diferencias esenciales entre la ciencia erudita y la ciencia escolar no deben conducirnos a
una desconexién entre ambas como se muestra en ocasiones, ya que no permitiria una
educacion cientifica escolar de calidad en toda una diversidad de escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados.

El valor que la ciencia escolar tenga para los estudiantes dependera fuertemente de que ellos
sean capaces de representarse las finalidades de la educacion cientifica en todos sus niveles
(Sanmarti, 2000a).

La ciencia escolar seria un estadio previo necesario para llegar a la ciencia erudita. Somos
conscientes de que esta afirmacion es polémica, pero queremos separarnos de la educacién
cientifica tradicional que impone la ciencia erudita, sin mediaciones, en la escuela (Aduriz-
Bravo, 2001).



La ciencia escolar estd de alguna manera sobredeterminada por la ciencia erudita, en el
sentido de que la primera debe ser construida normativamente teniendo como limite Gltimo
ideal a la segunda (Chevallard, 1997), considerada como el referente cultural socialmente
impuesto.

El modelo cognitivo de ciencia parece ser adecuado para caracterizar el contexto cientifico de
innovacion, en el que se llevaria a cabo el desarrollo teérico. Sus resultados (de entre todos los
actualmente disponibles) parecen ser los mas idéneos para caracterizar la ciencia escolar, por
la atencidn que prestan a la componente semantica de las teorias, capaz de conectar con
modelos tedricos sobre el aprendizaje y la ensefianza (Izquierdo, 1999b, 2000a).

En este panorama de ideas, la ciencia escolar se vuelve un objeto de estudio preeminente para
la didactica de las ciencias, nace asi la necesidad de una verdadera epistemologia de lo
escolar (Astolfi y otros, 1997, Porlan y Rivero, 1998, Izquierdo, 2000a, 2001), que esta
actualmente en sus timidos inicios tedricos.

Para tal fin un buen camino seria dentro de una epistemologia de lo escolar, es decir,
subsumirse en la problematizacién y los procesos de problematizacion para (re)construir en
toda una diversidad de escenarios naturales y/o situados las ciencias escolares, para asi
articular procesos complejos de reflexion, analisis, abstraccion, observacion, investigacion,
exploracion y razonamiento sobre un problema o sucesion de sistemas de problemas, que
convocan en particular, a pensar y llevar a cabo un proceso de (re)construccion constante.

Los procesos de problematizacion de las ciencias escolares aluden a procesos complejos en
donde se gestan practicas culturales, epistemolégicas y didacticas que (re)estructuran la
potente actividad mental constructiva del escolar y grupos de escolares revelando su
creatividad para gestar, a partir de sus teorias implicitas primitiva, una trama logica de sentido
e inteligibilidad para asi poder comprender la naturaleza del proceso de problematizacion no
s6lo en funcion del sistema cultural desde el cual emerge sino también de la diversidad de
escenarios cambiantes de aprendizaje naturales y/o situados en el que este opera.

Pero, ¢qué es entonces la problematizacion?.

En la actualidad, es casi un axioma que la diversidad conceptual conlleva a la diversidad
taxonomica con respecto al concepto de problematizacion como se puede constatar en todo
un arsenal de publicaciones, pero las propuestas que consideramos como pertinentes por tener
un denominador comun son las de Michel Foucault, Franco Ferrarotti, Edgar Morin y Hugo
Zemelman, etc.

La problematizacion constituye una de las categorias centrales de la obra de Michel Foucault,
para él el concepto de problematizacion se refiere al:

" [...] conjunto de las préacticas discursivas o no discursivas que hace que algo entre en el juego
de lo verdadero y de lo falso y lo constituye como objeto para el pensamiento (bien sea en la
forma de la reflexion moral, del conocimiento cientifico, del analisis politico, etc.” (Foucault,
1984 y 1999b).

Segun Foucault (1983 y 1988), este objeto de pensamiento es constituido como problema en el
proceso de problematizacion:

“[...] el proceso de problematizacién lo que significa: como y por qué ciertas cosas (el
comportamiento, un fenémeno, un proceso) se convierte en un problema’.

La problematizacién da cuenta de que lo relevante son las singularidades histéricas de estos
objetos o problemas:

"El estudio de los modos de problematizacién, de las problematizaciones (es decir, de lo que no
es un constante antropolégica, ni variacién cronolégica), es, pues, la manera de analizar, en su
forma histéricamente singular, cuestiones de alcance general” (Foucault, 1983 y 1999).

Con el concepto de problematizacion Foucault cuestiona al mismo tiempo la teoria de la
representacion como reflejo de objetos constituidos de antemano asi como las
conceptualizaciones textualistas que suponen que el objeto es una quimérica ilusién resultante
de la mediacion discursiva:



"Problematizacion no quiere decir representacién de un objeto preexistente, asi como tampoco
creacién mediante el discurso de un objeto que no existe” (Foucault, 1984 y 1999b).

"Pienso que hay una relacion entre la cosa que es problematizada y el proceso de
problematizacién. La problematizaciéon es una respuesta a una situacién concreta que es real”
(Foucault, 1983 y 1988).

Igualmente, la relacién entre una problematizacion dada y su contexto histérico ha sido objeto
de malentendidos. Se ha considerado que en sus analisis Foucault desconoce las
articulaciones de una problematizacion dada con el contexto histérico: "Hay también una
interpretacién equivocada segun la cual mi andlisis de una problematizacion dada es sin
contexto histérico alguno, como si fuera un proceso espontaneo que viene de cualquier parte”
(Foucault, 1983 y 1988).

No obstante, una vez dicho esto, Foucault plantea que:

“[...] una problematizacion dada no es un efecto o consecuencia de un contexto histérico o
situacion, pero es una respuesta dada por los individuos definidos™ (Foucault, 1983 y 1988).

Por tanto, las problematizaciones no son simples derivados o expresiones mecanicas de los
contextos o situaciones historicas en las que emergen, se transforman y dispersan. Pero
tampoco significa que se encuentren libremente flotantes sin ningln tipo de anclaje o amarres
al contexto o situacion especifica en la que se despliegan (Restrepo, 2008).

Una problematizacion dada es un objeto del pensamiento constituido como problema para
ciertos individuos, no la imposicion de un contexto o situacién histérica mediante una especie
de inconsciente colectivo.

Las problematizaciones como respuestas dadas por individuos concretos:

“[...] no es una representacion ni un efecto de una situacién no significa que no responde a
nada, que es un puro suefio, 0 una anti-creacién. Una problematizacién siempre es un tipo de
creacioén; pero una creacion en el sentido que, dadas ciertas situaciones, se puede inferir que
este tipo de problematizacion seguird. Dado una cierta problematizacion, sélo se puede
entender por qué este tipo de respuesta aparece como una contestacién a un aspecto concreto
y especifico del mundo. Hay la relacibn de pensamiento y realidad en el proceso de
problematizacién” (Foucault, 1983 y 1987).

Las problematizaciones no se encuentran sumergidas en un inconsciente que haya que
desvelar mediante metodologias hermenéuticas, sino que se encuentran en el orden de la
superficie (Restrepo, 2008).

Segun Restrepo (2008), Foucault desarrolla el concepto de problematizacion en relacién con su
historia del pensamiento, la cual contrasta con la historia de las ideas (como el andlisis de los
sistemas de representaciones) y la de las mentalidades (como el analisis de las actitudes y de
los esquemas de comportamiento):

“"Me parecié que habia un elemento que, de suyo, caracterizaba a la historia del pensamiento:
era lo que cabria llamar los problemas o mas exactamente las problematizaciones” (Foucault,
1984 y 1999c).

Ahora bien, no todo dominio de accién o comportamiento devienen en objeto de pensamiento,
es decir, se problematiza. Estos procesos operan como incitadores para la emergencia de
ciertas problematizaciones, pero no signan ni determinan su contenido:

"Pueden existir y ejercer una accion durante largo tiempo, antes de que haya problematizacion
efectiva para el pensamiento. Y éste, cuando interviene, no adopta una forma Unica que sera el
resultado directo o la expresion necesaria de estas dificultades [...] " (Foucault, 1984 y 1999c).

De ahi que la problematizacién deba ser entendida como:

“[...] una respuesta original o especifica a menudo multiforme, a veces incluso contradictoria en
sus diferentes aspectos, a esas dificultades que son definidas por él mediante una situacion o
un contexto que valen como cuestion posible” (Foucault, 1984 y 1999c).

En tanto las problematizaciones no son una expresion directa, inmediata ni necesaria de los
procesos sociales, politicos y econdémicos, se pueden dar disimiles respuestas, varias



problematizaciones, ante una misma constelacion de dificultades, de des-familiarizaciones e
incertidumbres en un determinado dominio de la accibn o comportamiento (Foucault, 1984 y
1999c).

Las dificultades a las cuales responde la problematizacién no son simplemente traducidas o
manifestadas en el pensamiento, sino que éste las elabora desde unas condiciones concretas
sobre las cuales se establecen las respuestas posibles y en las cuales emergen los elementos
constituyentes de las diferentes soluciones:

"Esta elaboracion de un tema en cuestion, esta transformacién de un conjunto de obstaculos y
de dificultades en problemas a los que las diversas soluciones buscarian aportar una
respuesta, es lo que constituye el punto de problematizacién y el trabajo del pensamiento”
(Foucault, 1984 y 1999c).

La indagacion por las problematizaciones concretas y formas especificas de problematizacion
propia de una historia critica del pensamiento constituye una estrategia de método
radicalmente distinta de la deconstruccion:

"Se ve cuan lejos estamos de un analisis en términos de deconstruccion” (Foucault, 1984 y
1999c).

En cualquier caso, lo que opone en este pasaje a la deconstruccion consiste en:

" [...] un movimiento de andlisis critico mediante el cual se procure ver cémo se han podido
construir las diferentes soluciones a un problema, pero también, cémo estas diferentes
soluciones se desprenden de una forma especifica de problematizacion. Y entonces se
muestra que toda nueva soluciébn que vendria a afiadirse a las otras surgira de la
problematizacién actual, modificando solamente algunos de los postulados o de los principios
sobre los que se apoyan las respuestas que se dan” (Foucault, 1984 y 1999c).

Pero, ¢como (re)construir la funcion heuristica de esta categoria en el proceso de
(re)construccion de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados?.

Las problematizaciones pueden traducirse e inscribirse en una serie de practicas institucionales
concretas (Restrepo, 2008), tal es el caso de las instituciones educativas en las que se
constituye en una necesidad la (re)construir las ciencias escolares para lograr una educacién
cientifica de calidad. La estructuracion de la ciencia necesita entonces de un principio de
economia o parsimonia, que reduzca los modelos tedricos a un ndmero razonable y los
simplifique al maximo (Izquierdo, 1999b, Aduriz-Bravo e lzquierdo, 2001b, Aduriz-Bravo,
Izquierdo y Duschl, 2001).

Desde nuestra perspectiva al concebir la concepcion cientifica de problematizacion de las
ciencias escolares y la naturaleza problematizadora de sus campos problémicos estructurantes
(Bless y otros, 2010f) pasa por la capacidad de revelar un importante principio, el cual
matriciara el isomorfismo entre la problematizacién y el proceso de problematizacion de la
(re)construccién de las ciencias escolares, a continuacién damos las precisiones esenciales:

"El principio del efecto problematizador del proceso de (re)construccién de las ciencias
escolares, expresa que la (re)construccién de las ciencias escolares en toda una diversidad de
escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados, como proceso (re)constructivo
cerrado de la realidad, se fortalece o debilita por el radio de ultraestabiliad de las entidades
mediadoras conceptuales analégicas como referentes inmediatos de los campos problémicos
estructurantes de las ciencias escolares’.

Indudablemente el principio citado nos obliga a replantearnos la naturaleza del curriculum el
cual dara cuenta por un lado de la aspiracién del proyecto social y por otro lado de cémo se
organizan los procesos de problematizacion de las ciencias escolares.

Pero, ¢ problematizar el curriculum para problematizar las ciencias escolares?.
Ciertamente apostamos por problematizar el curriculum para problematizar las ciencias
escolares, pero de entrada resulta sumamente importante dar cuenta para toda aportacién que
se haga en lo adelante enunciar lo que entendemos y utilizamos desde nuestra perspectiva
como el curriculum escolar:

“Utilizamos el curriculo como un megacampo problémico estructurante cuyas dimensiones
teleolégica, de completitud problémica, de contexto, critica, estructural, histérica y dialéctica



garantiza autenticas innovaciones educativas, asi como una excelente oportunidad para la
educacion cientifica escolar”.

Pero, ¢por qué la necesidad de la problematizacion del curriculum para problematizar las
ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes
naturales y/o situados?.

Porque nuestra concepcién de curriculum incluye una visidon problematizadora del mismo, ya
gue no solo lo concebimos como una propuesta innovadora, un disefio, sino que también nos
preocupamos por los procesos de (re)construccion de las ciencias escolares y procesos no
previstos por los agentes sociales externos al proceso formativo, por la formacion y desarrollo
del potencial de aprendizaje del escolar y grupos de escolares y la organizacion de toda una
diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados con una
naturaleza problematizante que ofrecen también toda una diversidad de oportunidades, ayudas
y procesos de ayudas.

Un primer argumento teleoldgico en relacion a la necesidad de la problematizaciéon del
curriculum tiene una dependencia directa de la nocién de Sociedad dada por Franco Ferrarotti
(1994), el cual puntualiza que:

“La sociedad, es entendida, no como la evolucién de formas aparentemente objetivas hacia
una sociedad prototipica (como lo sostiene la racionalidad occidental), sino como un espacio
que dia a dia va siendo construido colectivamente, donde cada individuo desde su propio
desenvolvimiento vital realiza sus aportes al conjunto total".

Esta es la esencia misma de nuestro Proyecto Social y su confluencia y pertinencia con la
propuesta de problematizacion del curriculum para problematizar las ciencias escolares en las
diferentes instituciones educativas.

Un segundo argumento se refiere al Programa de Franco Ferrarotti (1994) para las
Organizaciones Educativas:

“[...] el propésito fundamental de la educacién deberia ser el desarrollo de una consciencia
abierta, francamente problematizadora, por parte de seres humanos concretos, histéricamente
condicionados. En realidad, mas que plantearse problemas, se trata de vivir con el problema.
Esta capacidad de problematizacién permanente, lejos de las formalidades academicistas, ha
de tener como punto de partida y de llegada la vida cotidiana de los individuos, en su totalidad
y diversidad™.

Un tercer argumento tiene que ver con nuestra perspectiva de que la formacién de los seres
humanos, desde la problematizacion de la vida cotidiana, garantizara su desarrollo pleno, el
ejercicio de su vitalidad en un ambiente de plena diversidad, de mdltiples significaciones. Lo
vivido, desde esta Optica, ha de ser la categoria fundamental del proceso de problematizacion
del curriculum en las diferentes instituciones educativas.

Un cuarto argumento refiere al Programa de Edgar Morin (1994):

“Todo conocimiento necesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse, problematizarse. La
educacion, desde esta perspectiva debe partir de una concepcién de ser humano diferente a la
que sustenta el sistema educativo actual. Ha de considerar necesariamente al ser humano
como un ser multidimensional cuyo desenvolvimiento vital no se agota en los criterios de
racionalidad clasica, sino que los rebasan. Lo simbdlico, lo mitolégico y lo magico han de ser
incorporados a los procesos educativos, en la linea de ampliar al maximo los caminos del
pensamiento y de la l6gica’.

Un quinto argumento enfoca el Programa de Hugo Zemelman (2001):

“La educacion esta llamada a la bisqueda del enriquecimiento de las formas de pensar, de la
ampliacién de los horizontes de la razén. Ello pasa por la problematizacion y la superacion del
conocimiento dado. Es necesario incorporar en la experiencia educativa diaria categorias tales
como: lo inmediato-mediato, lo dado y lo no dado, lo determinado y lo indeterminado, lo
producido y la potencialidad™.

A la luz de estos planteamientos, ¢qué significa entonces problematizar el curriculum para
problematizar las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes
de aprendizajes naturales y/o situados?.

Pues bien problematizar el curriculum significa:

“Activar la sucesion de espacios ideales irreductibles culturales a través de sus dimensiones
teleoldgica, de completitud problémica, de contexto, critica, estructural, histérica y dialéctica
para la problematizacion de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados”.



En fin se trata de problematizar un curriculum orientado al desarrollo humano integral, a partir
del potencial de aprendizaje del escolar y grupos de escolares, para suscitar experiencias de
aprendizajes auténticas que contribuyan a la formacién y desarrollo de competencias humanas
como base de su formacion integral, determinada por la articulacion de dos polos, a saber, por
un lado, las necesidades, intereses y valores educativos que brotan del proceso de
problematizacion del curriculum y, por otro, el objeto de aprendizaje que brota de las relaciones
de conocimientos entre las ciencias eruditas y las ciencias escolares como parcela de la cultura
humana y académica.

Pero, ¢qué es entonces la problematizacion de las ciencias escolares en toda una
diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados?.

Segun Bless y Diaz (2007), la problematizacion de las ciencias escolares es:

“Un movimiento de naturaleza (re)constructiva inscripto en un proceso de problematizacion
epiriforme y recursivo de continuidad critica, estructural, histérica y dialéctica en la
(re)construccién de las ciencias escolares por parte del escolar y grupos de escolares en su
doble dimensién de socializacion (en la medida que se acerca a la cultura humana y a la de su
entorno sociocultural ecoldgico) y de individualizacién (en la medida en que dan una
interpretacién personal, Unica, en la que su aportacién es definitiva gracias a la ayuda y los
procesos de ayuda que recibe)".

El movimiento al que nos referimos solo cobra sentido en el interior de una nueva cualidad del
proceso de problematizaciéon de las ciencias escolares, es decir, en el interior del nacleo de
problematizacién de las ciencias escolares.

Pero, ¢qué es el nucleo de problematizacion de las ciencias escolares?.

En la concepcién cientifica de la problematizacién de las ciencias escolares se revela de forma
explicita una nueva cualidad, en fin se trata de lo que se ha denominado (Bless y Diaz, 2007):
Nucleo de Problematizacién de las Ciencias Escolares.

El ndcleo de problematizacion de las ciencias escolares constituye la herramienta de
naturaleza epistemolégica y didactica, cuya articulacion establece la l6gica de (re)construccion
de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes
naturales y/o situados.

El nicleo de problematizacion de las ciencias escolares:

"Es la categorias que expresa el estatus de operador (re)constructivo, de naturaleza
multidimensional al generar, dinamizar, regular e inteligizar la potente actividad mental
constructiva del escolar y grupos de escolares, siendo su proceso mas refinado la
(re)construccién de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados, y su producto mas refinado es el perfeccionamiento
constante y estructuracion final de las teorias implicitas del escolar y grupos de escolares que
tendran un estatus instrumental en el proceso (re)constructivo™.

Asi presentamos nuestra propuesta de problematizacion de las ciencias escolares, cuyos
componentes esenciales son de naturaleza arracimada, es decir, los Campos Problémicos
Estructurantes de la Ciencias Escolares (Bless y otros, 2010f).

Desde la concepcion cientifica de problematizacion de las ciencias escolares reconocemos
como esenciales cuatro campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las
ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales
ylo situados, los cuales se constituyen en la revelacion explicita del curriculum escolar y en su
problematizacién.

Los lineamientos actuales de la didactica de las ciencias, proporcionan el estatus cientifico de
los campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las ciencias escolares en
nuestra propuesta especifica para la educacion cientifica de los escolares y grupos de
escolares.



Nuestra propuesta se apoya en la hipétesis de un cierto homomorfismo, a nivel profundo, entre
la estructura de coherencia sintactica de la ciencia erudita (el sistema de sus ideas troncales), y
la estructura de coherencia curricular problematizada, donde tendran lugar auténticos procesos
de problematizacion de las ciencias escolares y su forma de manifestacién externa la
educacion cientifica de los escolares y grupos de escolares en las instituciones escolares.

Las ideas troncales de la ciencia erudita nos permiten contextualizar nuestra creacion y
desmarcarla de otras por su completitud al englobar todas las ideas mas relevantes de las
ciencias escolares en cuatro campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las
ciencias escolares, es decir los campos problémicos factuales, conceptuales, procedimentales
y actitudinales.

La coherencia estructural-funcional de los cuatro campos problémicos estructurantes para la
(re)construccion de las ciencias escolares se logra a través de tres ejes problémicos
estructurantes generales que organizan nuestra propuesta (véase figura 1.).

Problematizar
Iz Caltura

Figura 1. Ejes pr = westur penerales

Los ejes problémicos estructurantes generales expresan la intencionalidad, direcciones
especificas de las fuerzas que estan direccionando los procesos de (re)construccion de las
ciencias escolares, es decir, son las condicionantes, perspectivas o direcciones especificas
desde las cuales se matriciara todo el proceso de (re)construccién de las ciencias escolares en
toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados, su
naturaleza es la siguiente:

Problematizar la Cultura. Se refiere a la forma de aproximarse a la (re) construccion del objeto
cultural, es decir, estudiar la cultura como proceso histérico y no s6lo como proceso logico o
como producto acabado.

La cultura confiere significado a la actividad humana, y particularmente a la actividad escolar,
ya que depende no Unicamente de la existencia de signos, simbolos y sus referentes, sino
también de la existencia de un profesorado capaz de interpretarlo dentro de un proceso de
problematizacion de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios cambiantes
de aprendizajes naturales y/o situados.

Esto implica resaltar el papel del debate, la controversia y el conflicto en la produccién de las
teorias cientificas escolares, en contraposiciéon con la ensefianza tradicional que realiza una
presentacion de los conceptos acabados (en el sentido de que no pueden ser sometidos a
discusion debido a su aceptacion por la comunidad cientifica), apoyada en el mejor de los
casos, por un dispositivo experimental de ilustracién.

Podriamos indicar que la historia de la ciencia puede contribuir en mayor medida al aprendizaje
escolar si nos fijamos mas en la historia de los problemas, en los auténticos procesos de
resolucién de estos, que en la historia de los resultados.



Subejes problémicos culturales:

v' Recontextualizar las ciencias escolares interpretandolas como conocimiento e
instrumento de conocimiento de cierto aspecto de la realidad.

v Historizar el aprendizaje de las ciencias escolares comprobando sus caracteristicas de
ciencia mutable y cambiante, no exenta de errores matizando la imagen de ciencia
acabada que en muchas ocasiones suele presentar.

v" Humanizar las ciencias escolares, mostrando que esta hecha y construido por hombres
que siguen un proceso de trabajo determinado, no muy alejado del que se pueda
reproducir eventualmente en clases

v' Desdogmatizar y enriquecer el proceso de (re)construccion de las ciencias escolares
en las diferentes propuestas curriculares.

Problematizar el Curriculum. Se refiere a la forma de aproximarse a la (re) construcciéon
original del objeto de aprendizaje (factual, conceptual, procedimental, actitudinal), el cual
implica el respeto por las formulaciones originales o en caso contrario, hacer una adaptacion de
los resultados histéricos al lenguaje grafico-simbdlico actual (esta es quizas la mas importante
aplicacion de la Historia de las Ciencias).

La naturaleza del conocimiento que se construye, es decir, el objeto de aprendizaje por parte
del alumno son una seleccién o transposicién didactica o contextualizacién didactica de los
saberes relevantes de la cultura. Dichos conocimientos segln nos comenta (Mauri, 1999):

v/ Ya existian antes de que los alumnos iniciaran su (re)construccién personal.

v' Son de naturaleza simbélica, es decir, de expresan mediante simbolos y signos
verbales, numéricos, musicales, plasticos, gestuales, etc., lo que posibilita que sean
conocidos y compartidos por todos los que pertenecemos al grupo social y cultural y
que, asimismo, sea conocido y compartido su significado.

Subejes problémicos didacticos:

v" Modelar los componentes del objeto de aprendizaje (factual, conceptual, procedimental,
actitudinal y cognitivo) analizando su evolucion, desarrollo y descubriendo las
ambigiiedades e insuficiencias de su formalismo asociado. La comparacion de técnicas
antiguas y modernas dando a estas Ultimas mas valor por cuanto se puede mostrar que
son de mayor utilidad en el trabajo con las situaciones de aprendizaje problémicas y
sus derivaciones esenciales.

v' Disefar actividades de aprendizaje estructurantes en las que el centro de comunicacién
entre ellas y el escolar (grupos de escolares) sean situaciones de aprendizaje
problémicas y sus correspondientes derivaciones esenciales.

Problematizar las Ciencias Escolares. Se refiere a la forma de aproximarse al conocimiento
cientifico escolar al (re)construir las ciencias que se conocen bajo distintos enfoques, como
proceso histérico. Este incluye también una dimensién epistemolégica, la cual implica la
discusion de la teoria cientificas escolares y establecimiento de las condiciones propias en la
produccién y valoracidon de ese conocimiento cientifico escolar en correspondencia con la
parcela de las ciencias eruditas que sea objeto de aprendizaje.

Sin embargo, al contrario que Martin Klein (1972), revelamos aqui una vision hegeliana de la
historia cuya misién no consiste en la mera recapitulacion exhaustiva de datos imparciales sino
en la elaboracion de un relato coherente y significativo que permita explicar acontecimientos
del pasado (Hegel, 1985), a través de la problematizacién de las ciencias escolares.

Pero, ¢ sobre qué criterios se efectua la seleccion de los saberes del pasado?.

Problematizar las ciencias escolares significa reconocer la funcion heuristica de los problemas
relevantes o troncales que originaron la construcciéon de los conocimientos cientificos en el
pasado. Este es uno de los requisitos basicos que deberia atesorar el profesorado, pues como
dice Gil y otros (1994):

“"Conocer la historia de las ciencias, no sélo como un aspecto basico de la cultura cientifica
general que un profesor precisa (Moreno, 1990), sino primordialmente, como una forma de
asociar los conocimientos con los problemas que originaron su construccién (Bevilaqua y



Kennedy, 1983, Pessoa, 1989, Mathews, 1990), sin lo cual dichos conocimientos aparecen
como construcciones arbitrarias (Otero, 1985 y 1989)".

Se puede asi conocer cuales fueron las dificultades, los obstaculos epistemolédgicos
(Bachelard, 1938) que hubo que superar, lo que constituye una ayuda imprescindible para
comprender las dificultades de los alumnos (Saltiel y Viennot, 1985) y también como
evolucionaron dichos conocimientos y como llegaron a articularse en cuerpos coherentes,
evitando asi visiones estaticas y dogmaticas que deforman la naturaleza del trabajo cientifico
(Gagliardi y Giordan, 1986).

Subeje problémico epistemoldgico:

v" Reconstruccion de las ciencias escolares describiendo la naturaleza critica, estructural,
histérica y dialéctica en relaciéon a los obstaculos epistemolégicos presentes en su
evolucién, permitiendo asi la discusion y socializacion de las teorias implicitas
primitivas de los escolares y grupos de escolares en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

v' Consecucién de un aprendizaje ecolégicamente valido, es decir, se produzca de forma
contextualizada y en situaciones de aprendizaje problémicas realistas que reproduzcan
verdaderamente los escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados
donde el escolar y grupos de escolares vayan a (re)construir las ciencias escolares.

Estos ejes problémicos estructurantes generales permiten orientar la formacién y desarrollo del
potencial de aprendizaje del escolar y grupos de escolares en las direcciones deseadas como
consecuencia de su potente actividad mental constructiva para que ellos puedan: Poder
Aprender, Querer Aprender y Saber Aprender.

Desde nuestra perspectiva problematizar las ciencias escolares genera la necesidad de
identificar los tépicos de las ciencias eruditas que la (re)construccion de las ciencias escolares
abordaria en clases. Para ello, necesitamos tener previamente un aparato conceptual que nos
diga cual es el espectro posible de tales tépicos, que los caracterice someramente y que les dé
nombre, pero como se ha descrito hasta aqui, los campos problémicos estructurantes para la
(re)construccion de las ciencias escolares son nuestra propuesta esencial.

Las selecciones de tdpicos de la ciencia erudita apropiados para la (re)construccion de las
ciencias escolares, realizadas por varios historiadores, epistemélogos y didactas de las
ciencias, que nos han servido como antecedentes para la presentacién contextualizada de
nuestra propuesta, y que a su vez esta condicionado por las interrogantes siguientes:

v' ¢ Como se entiende el proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias escolares?.
v' ¢ Qué nivel de aprendizaje presentan los escolares y grupos de escolares?.

v' ¢Cual es en nivel de desarrollo cognitivo que presentan los escolares y grupos de
escolares?.

v' ¢ Qué objetivos curriculares tienen las diferentes propuestas didacticas?.
v' ¢ Cudl es la teoria del aprendizaje en que se subsume el curriculum?.

v’ ¢Como influyen las creencias epistemoldgicas y metodolégicas del profesorado en el
sistema de creencias del escolar y grupos de escolares?.

Como se ha planteado anteriormente los constructos que le da una naturaleza (re)constructiva
al nacleo de problematizacion de las ciencias escolares son los campos problémicos
estructurantes para la (re)construccion de las ciencias escolares, perspectiva a la que se
llega porque el conocimiento cientifico escolar (factual, conceptual, procedimental, actitudinal)
no se pueden abordar de manera fragmentada para enfrentar las situaciones de aprendizajes
problémicas estructurantes y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de
problemas y ejercicios estructurantes en toda una diversidad de escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados.



De modo que los conocimientos cientificos escolares (factuales, conceptuales,
procedimentales, actitudinales), no tienen sentido de forma fragmentada, se (re)construyen y
se ponen en accion gracias al potencial de aprendizajes del escolar y grupos de escolares, el
cual da cuenta de la naturaleza de la actividad mental constructiva del escolar y grupos de
escolares al enfrentar las situaciones de aprendizajes problémicas estructurantes y sus
derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y ejercicios estructurantes a
las que se enfrentan y en ese proceso (re)constructivo entran en juego, con un caracter
instrumental-formal en el proceso de su solucién.

Las dimensiones critica, estructural, histérica y dialéctica de las ciencias escolares, nos ha
permitido definir el megacampo problémico estructurante para la (re)construccion de las
ciencias escolares como:

“La sucesion de espacios ideales irreductibles culturales configurado por las situaciones de
aprendizaje problémicas estructurantes (y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de
sistemas de problemas y ejercicios estructurantes), objetos de aprendizajes (factuales,
conceptuales, procedimentales, actitudinales), taxonomias de  representaciones
(dramatizaciones, manipulables, pictéricas, simbdlicas, verbales, graficas, etc.), aplicaciones
intencionales (en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o
situados) coligados a través de su finalidad (re)constructiva otorgandole identidad propia a las
ciencias escolares”.

Es decir, espacios ideales irreductibles de la forma siguiente:
[CPE] = [SAPE, OA (F, C, P, A), TR, Al|

A los campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las ciencias escolares se
les pueden reconocer las propiedades esenciales siguientes:

v Completitud problémica. Es la expresion del encuentro con toda una diversidad de
formas de presentacion, utilizacién y tratamiento de taxonomias de situaciones problémicas
de aprendizajes y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y
ejercicios estructurantes globales y especificas en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

v'  Completitud de contexto. Es la expresion del encuentro con toda una diversidad de
formas de presentacién, utilizacién y tratamiento de toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados durante la (re)construccion de las
ciencias escolares.

v Reusabilidad. Potencia de los campos problémicos estructurantes de las ciencias
escolares para generar constantemente nuevos recursos didacticos y escenarios de
aprendizaje para la (re)construccién de las ciencias escolares en toda una diversidad de
escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

v'  Escalabilidad. Potencia de los campos problémicos estructurantes de las ciencias
escolares para ser integrados a estructuras mas complejas o extensas dentro una
diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados disjuntas al
que fueron creados.

v Flexibilidad operacional. Potencia de los campos problémicos estructurantes de las
ciencias escolares para proveer de herramientas de aprendizaje que no generan relaciones
de dependencia funcional entre ellas y por ende es posible (re)construir las ciencias
escolares con relativa libertad dentro de toda una diversidad de escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados.

v'  Digitalidad. Los campos problémicos estructurantes de las ciencias escolares se
constituyen en campus situados en una red informatica para generar auténticos procesos
de (re)construccién de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados (entornos virtuales).

v Interoperabilidad. La potencia de los campos problémicos estructurantes de las ciencias
escolares posibilidad el trabajo de los grupos cooperativos de aprendizajes



simultaneamente en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes
naturales y/o situados.

v' Universalidad. La potencia de los campos problémicos estructurantes de las ciencias
escolares hace posible la (re)construccion de las ciencias escolares en base a tradiciones
culturales diversas y resaltando las particularidades ideoldgicas del proyecto social,
manifestadas de forma explicita en el curriculum escolar.

v' Naturaleza portables. Los campos problémicos estructurantes de las ciencias escolares
pueden moverse y albergarse en diferentes plataformas de manera transparente, sin
cambio alguno en su componente estructural-funcional-formal.

Los campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las ciencias escolares son
ejes que atraviesan las ciencias eruditas y escolares (véase figura 2).

| \
FSTRUCTURADE CONFRINGH,  eestemiem)  CIHOGA ENUDITA +-"Ep,“.="‘
\-

!
| \
APROYIRACION ! CORCEPTUALES

SENEJANZA o - - -

: \

I g
ESTREUCTLRA BE COMPRENCIA ——‘—) CHENCIA ESCOLAR P llllﬂ}sﬁlllnns

I "

-u-r—-.—v-r-—--v-[-—-.-o

Figura 2. Naturaleza de los ejes que atraviesan las ciencias eruditas y escolares.

La concepcién de los campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las
ciencias escolares se ha construido por medio de una formulacién conceptual n-adica (n=4, es
decir, [SAPE, OA, TR, Al|, véase figura 3).
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Figura 3. Campo=s problémicos esiruchwantes para la {reljconsiruccidn de s ciencias
escolaras.

Esto significa que los cuatro campos problémicos estructurantes para la (re)construccion de las
ciencias escolares esta descrito por medio de cuatro constructos de alto nivel de generalidad
[SAPE, OA, TR, Al|, que remiten a cuestiones de naturaleza critica, estructural, histérica y
dialéctica histéricamente importantes y abarcativas, coligadas a través de su afinidad
(re)constructiva durante el proceso de (re)construccion de las ciencias escolares en toda una
diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

A continuacion revelamos de forma explicita de la naturaleza de cada campo problémico
estructurante para la (re)construccion de las ciencias escolares en los planos factuales,
conceptuales, procedimentales y actitudinales:



CAMPO PROBLEMICO ESTRUCTURANTE FACTUAL:

"Es un espacios ideal irreductible configurado por las situaciones de aprendizaje problémicas
estructurantes (y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y
ejercicios  estructurantes), objetos de aprendizajes factuales, taxonomias de
representaciones (dramatizaciones, manipulables, pictéricas, simbdlicas, verbales, graficas,
etc.), aplicaciones intencionales coligados a través de su finalidad tematica otorgandole
identidad propia a las ciencias escolares”.

Es decir, espacios ideales irreductibles de la forma siguiente:
[CPEF|=[SAPE, OA(Factuales), TR, Al
CAMPO PROBLEMICO ESTRUCTURANTE CONCEPTUAL:

"Es un espacios ideal irreductible configurado por las situaciones de aprendizaje problémicas
estructurantes (y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y
ejercicios estructurantes), objetos de aprendizajes conceptuales, taxonomias de
representaciones (dramatizaciones, manipulables, pictéricas, simbdlicas, verbales, gréficas,
etc.), aplicaciones intencionales coligados a través de su finalidad tematica otorgandole
identidad propia a las ciencias escolares”.

Es decir, espacios ideales irreductibles de la forma siguiente:
[CPEC] = [SAPE, OA (Conceptuales), TR, Al
CAMPO PROBLEMICO ESTRUCTURANTE PROCEDIMENTAL:

"Es un espacios ideal irreductible configurado por las situaciones de aprendizaje problémicas
estructurantes (y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y
ejercicios estructurantes), objetos de aprendizajes procedimentales, taxonomias de
representaciones (dramatizaciones, manipulables, pictéricas, simbdlicas, verbales, gréficas,
etc.), aplicaciones intencionales coligados a través de su finalidad tematica otorgandole
identidad propia a las ciencias escolares".

Es decir, espacios ideales irreductibles de la forma siguiente:
[CPEP] = [SAPE, OA (Procedimentales), TR, Al|
CAMPO PROBLEMICO ESTRUCTURANTE ACTITUDINAL:

"Es un espacios ideal irreductible configurado por las situaciones de aprendizaje problémicas
estructurantes (y sus derivaciones esenciales, las sucesiones de sistemas de problemas y
ejercicios estructurantes), objetos de aprendizajes actitudinales, taxonomias de
representaciones (dramatizaciones, manipulables, pictoricas, simbdlicas, verbales, gréficas,
etc.), aplicaciones intencionales coligados a través de su finalidad tematica otorgandole
identidad propia a las ciencias escolares™.

Es decir, espacios ideales irreductibles de la forma siguiente:
[CPEA] = [SAPE, OA (Actitudinales), TR, Al

Resulta de suma importancia puntualizar que desde la perspectiva de la concepcién cientifica
de la problematizacion de las ciencias escolares se precisa que se entiende por situaciones de
aprendizaje problémicas estructurantes (SAPE):

Se llama situacién de aprendizaje problémica estructurante (SAPE), a la situacion que
producen en el escolar y grupos de escolares un conflicto sociocognitivo real inicial
(desequilibrio), donde el escolar y grupos de escolares (Bless y otros, 2010b):
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Tienen la oportunidad de problematizar la cultura, las ciencias escolares y el objeto de
aprendizaje (saberes culturales factuales, conceptuales, procedimentales vy
actitudinales) y la vida cotidiana.

Tienen la oportunidad de realizar descomposiciones genéticas ramificadas
parcialmente ordenadas y contextualizadas.

Tienen la oportunidad de (re)construir mas que aplicar o ampliar o implementar.

Tienen la oportunidad de establecer relaciones interindividuales, relaciones con otros,
evaluando y socializando sus propias producciones y las de sus compafieros en el
trabajo en los grupos cooperativos y colaborativos de aprendizajes.

Tienen la oportunidad de reducir las divergencias interindividuales de las soluciones y
los procesos de (re)construccion en los grupos cooperativos y colaborativo de
aprendizajes.

v' Tienen la oportunidad de descubrir problemas, formular problemas, hipotesis,
necesidades, objetivos de aprendizaje y proceder a su contraste, socializacion,
validacion o denegacion.

v' Tienen la oportunidad como producto final de (re)construir sus teorias implicitas
primitivas, es decir, su mundo de significaciones y atribuciones en toda una diversidad
de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

Una directriz importante seria determinar las principales propiedades que deben tener las
situaciones de aprendizajes problémicas (Bless y otros, 2010b), a saber:

v/ Permitir la orientacién con la adecuada precision la exploracién de las teorias implicitas
primitivas de los escolares y grupos de escolares en relacién con la resoluciéon de
problemas y ejercicios como actividad de investigacion.

v" Producir un conflicto sociocognitivo real inicial durante los procesos de (re)construccion
y evolucion del objeto de aprendizaje, estableciendo relaciones significativas y de
conservacion entre los nuevos objeto de aprendizaje y de las teorias implicitas
primitivas de los escolares y grupos de escolares.

v" Reconocer que su planteamiento, comprension y solucién es lo que orienta el proceso
de perfeccionamiento constante de de las teorias implicitas primitivas de los escolares
y grupos de escolares y les permite comprender la necesidad de su estudio y las vias
posibles para resolverlas.

v' Reflejar un eslabén cualitativamente superior en el desarrollo de las ciencias escolares
y andlisis de su significacion practica, es decir, expresa el nivel de formacion
investigativa que aporta la soluciéon de cada situacién de aprendizaje problémicas que
exige ser resuelta con el nuevo objeto de aprendizaje como base para una orientacién
racional durante los procesos de problematizacion de las ciencias escolares en toda
una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

Sea una situacién de aprendizaje problémica (SAPE, Texto® ) y w su espacio textual
situacional, se llama particibn sucesiva de w en transformaciones problémicas (textos
concretos Texto®’ y Textocz), a una descripcion detallada de la actividad mental
(re)constructiva que el escolar en un plano individual puede realizar sobre la construccién
sintactica del enunciado (tipos de enunciados) de la situacion de aprendizaje problémica
estructurante para trabajar con éxito en la (re)construccion del objeto de aprendizaje (saberes
culturales factuales, conceptuales, procedimentales y actitudinales) en toda una diversidad de
escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados (Bless y otros, 2010b).

Sean los Texto®' y Texto®® primera y segunda derivaciéon de la situacién de aprendizaje
problémica estructurante, se llama sucesion se sistema de problemas y ejercicios
estructurantes a un objeto constructivo definido mediante la terna:

{(An = [V: B: G]}neN

[VI= [a-SPe, B-SPEf, y-SPi]

ANENENEN

AN

Se llama a-sistema de problemas estructurantes, al sistema a-SPe que permite la
(re)construccién, estructuracion inicial del objeto de aprendizaje y como producto el
perfeccionamiento constante de las teorias implicitas de los escolares y grupos de escolares
como consecuencia de un conflicto sociocognitivo real inicial y un desequilibrio en los modelos
personales de (re)construccion objetal (Bless y otros, 2010b).

A este sistema de problemas estructurantes se les pueden reconocer las siguientes
propiedades:

v' Permite (re)construir y representar todo el objeto de aprendizaje.



v' Sirve de base para la motivacion y orientacién de los escolares y grupos de escolares
hacia la (re)construccion del objeto de aprendizaje durante los procesos de blusqueda
de su solucion.

v' Genera un proceso de investigacién constante por parte de los escolares y grupos de
escolares durante la (re)construccién del objeto de aprendizaje en escenarios
ambiantes de aprendizajes naturales y/o situados.

v' Permite producir en los escolares y grupos de escolares un desequilibrio inicial
producto de un conflicto sociocognitivo real que los obligara a (re)plantearse la
coherencia y consistencia interna de sus teorias implicitas primitivas al tratar de forzar
los limites del radio de estabilidad y ultraestabilidad de la misma.

v' Permiten reconocer y ejemplificar la naturaleza (re)constructiva de las ciencias
escolares en escenarios cambiantes de aprendizaje naturales y/o situados y la utilidad
del objeto de aprendizaje para explicar fenédmenos, procesos y hechos que se revelan
en el entorno sociocultural donde viven y se desarrollan los escolares y grupos de
escolares (sujetos epistémicos) como seres eminentemente socializadores y cognitivos
criticos.

Se llama p-sistema de problemas y ejercicios de fijacion, al sistema p-SPEf que permite la
fijacion del objeto de aprendizaje, los procesos de busqueda y la nueva estructura de las
teorias implicitas de escolares y grupos de escolares en escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados sobre la base de la diversidad de formas de presentacion,
tratamiento y utilizacién de la construccién sintactica de su enunciado (tipos de enunciados),
gue tendra un valor instrumental en los procesos de fijacion (Bless y otros, 2010b).

A este sistema de problemas y ejercicios de fijacion se les pueden reconocer las siguientes
propiedades:

v' Constituyen las direcciones o condiciones especificas, concreta en que se produce el
perfeccionamiento constante de la (re)construccién del objeto de aprendizaje, los
modelos personales de (re)construccidn objetal y las teorias implicitas de los escolares
y grupos de escolares en escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o
situados.

v' Motiva el entrenamiento de los escolares y grupos de escolares para la actividad de
resolucion de problemas en escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o
situados.

v' Potencia el andlisis critico y la capacidad de abordar problemas y ejercicios sin datos
cuantitativos en la construccidn sintactica de su enunciado (tipos de enunciados),
implicando a los escolares y grupos de escolares en la toma de decisiones y el analisis
de sus posibles consecuencias en escenarios cambiantes de aprendizajes naturales
y/o situados.

v' Permite atender las necesidades y objetivos de aprendizaje de los escolares y grupos
de escolares tanto de forma individual como colectiva gracias a su completitud de
caracter problémico para enfrentar desde sus teorias implicitas la busqueda de
soluciones y el nuevo aprendizaje en escenarios cambiantes de aprendizajes naturales
y/o situados

Se llama p-sistema de problemas de transferencia o cerradura, al sistema y-SPt que permite la
(re)construccion final del objeto de aprendizaje, de los procesos de blUsqueda y de las teorias
implicitas de los escolares y grupos de escolares en escenarios cambiantes de aprendizaje
natural y/o situados como resultado de las estructuras cognitivas transversales que una vez
(re)construidas en dominios conceptuales locales son susceptibles de ser transferidas a
megadominios conceptuales disjuntos al dominios conceptuales locales en las que fueron
(re)construidas (Bless y otros, 2010b).

A este sistema de problemas de transferencia o cerradura se les pueden reconocer las
siguientes propiedades:

v' Sirven de base para la motivacién y orientacion de los escolares y grupos de escolares
hacia la (re)construccion de nuevos objetos de aprendizajes en escenarios cambiantes
de aprendizaje natural y/o situados durante los procesos de busqueda de las
soluciones a los nuevos sistemas de problemas estructurantes planteados.

v' Permiten generar y representar holisticamente todo el sistema teorico y practico de las
ciencias escolares a través de las relaciones de similaridad con las ciencias eruditas.

v/ Constituyen las direcciones o condiciones especificas en que se produce el nuevo
perfeccionamiento del objeto de aprendizaje, los nuevos procesos de busqueda y la
nueva estructura de las teorias implicitas de los escolares y grupos de escolares.



v Generan un proceso de investigacion constante cuya naturaleza da cuenta de
pequefios proyectos de investigacién realizados bajo la direccion profesorado como
mediador de la (re)construccion del objeto de aprendizaje en escenarios cambiantes de
aprendizajes naturales y/o situados.

v' Motivan el entrenamiento de los escolares y grupos de escolares para abordar
problemas de naturaleza global implicandose todos en la toma de decisiones y en el
andlisis de sus posibles consecuencias.

La sucesion se sistema de problemas y ejercicios estructurantes:

{(An = [V, B: G]}neN

[V]= [a-SPe, p-SPES, y-SPH].

Como componente esencial de los cuatro campos problémicos estructurantes condiciona todo
el proceso de problematizacién de las ciencias escolares en toda una diversidad de escenarios
cambiantes de aprendizajes naturales y/o situados, ya que de la naturaleza de la taxonomia de
situaciones problémicas estructurante y sus derivaciones esenciales(sucesiones de sistemas
de problemas y ejercicios) depende la naturaleza del proceso de (re)construccion del objeto de
aprendizaje (factual, conceptual, procedimental, actitudinal), de modo que esto solo es posible
en una estructura curricular problematizada.

A modo de reflexiones finales

La problematizacion de las ciencias escolares desde nuestra perspectiva es considerada como
un importante proceso (re)constructivo para hacer llegar la ciencia erudita a todos los escolares
y desarrollar su potencial de aprendizaje como consecuencia de su potente actividad mental
constructiva en toda una diversidad de escenarios cambiantes de aprendizajes naturales y/o
situados.
Lamentablemente somos conscientes de las necesidades apremiantes de reconocer que la
educacion cientifica no forma parte de la agenda de trabajo permanente en las diversas
instituciones educativas, lo que a su vez dafia la esencia de la formacion cientifica del escolar
y grupos de escolares.
Asumida la idea de que la educacién cientifica solo tiene sentido a través de la
problematizacion de las ciencias escolares nos obliga a replantearnos la concepcion de
ensefianza y aprendizaje durante los procesos formativos del escolar y grupos de escolares, de
modo que es necesario considerar los enfoques tedricos del curriculum mas adecuados
constituyéndose en lineas abiertas a la investigacion en la actualidad.
Pero, aun:

La puerta esta entreabierta y no se ha cerrado...
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