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La psicología social y la didáctica de las ciencias exactas

Para que las ciencias no sean tan duras

Carolina Gunther y Claudia Soto

Las autoras, psicólogas sociales y docentes secundarias de Matemáticas y Ciencias Biológicas, comparten en estas páginas su experiencia de articulación de ambas profesiones con la enseñanza de las ciencias llamadas “duras”

Como tantas otras profesoras, fuimos formadas en matrices que sentencian: "El silencio en el aula es garantía de un buen aprendizaje"; "La ideología de un docente no debe ingresar jamás al aula"; "El vínculo afectuoso con los alumnos va en desmedro del aprendizaje, porque le quita objetividad al docente"; y otros mandatos ideológicos que la realidad contradice y contra los que luchamos cotidianamente en busca de un aula más real, coherente, afectiva, productora de mejores aprendizajes.

Nuestro paso por la Escuela de Psicología Social y nuestra experiencia docente en la escuela "El Taller" nos permitió ir validando, apoyadas en un marco teórico y en vivencias de aprendizaje grupal, la importancia del vínculo, la comunicación, la confrontación, la diversidad de aportes y miradas en la construcción del conocimiento.

"El docente entra al aula con una valija llena de respuestas a preguntas que nadie le formuló", esta frase de Paulo Freire nos abrió la cabeza y nos llevó a abordar la concepción de aprendizaje que subyace en ella. Empezamos por internalizar que la didáctica debe hacer foco en los sujetos que aprenden, en sus necesidades. Desde esta perspectiva, abordamos la enseñanza de las matemáticas y de la biología entre adolescentes.

CAROLINA GUNTHER:

BIOLOGÍA, UNA PROPUESTA DE TRABAJO

Siguiendo los conceptos anteriores, también extensivos a la enseñanza y el aprendizaje de las Ciencias Biológicas, desarrollo a modo de ejemplo una propuesta concreta de trabajo sobre la "Organización y el funcionamiento del sistema nervioso humano".

Los contenidos que despliego del tema son "Descripción, localización y funcionamiento de sus estructuras (órganos, neuronas, nervios). Sus misterios (la inteligencia, el lenguaje, la memoria, las emociones, las posibilidades de aprender, etc.). Su cuidado: la profilaxis de la salud mental".

El objetivo didáctico principal es lograr que los alumnos tengan una apropiación de los conceptos básicos de la temática, lo más cercana a lo real que sea posible. Muchos de nosotros hemos sufrido cuando tuvimos que aprender este tema (vías motoras y sensitivas 1, nervios craneales y espinales) y en muchos casos no llegamos a comprender ni una palabra de lo que repetíamos de memoria.

Pichon-Rivière decía: "El gran obstáculo epistemológico de los modelos biológicos de interpretación de la conducta es el considerar a la lógica formal como la única legalidad posible del pensamiento científico. Ésta modalidad disociante del pensar, con evidentes fundamentos ideológicos, constituye la más grave dificultad en la tarea.”

En general las ciencias duras pecan por "desconocer" o descalificar aspectos que no sean racionales, lógicos. Es así, que el planteo de incluir en el aprendizaje del "tema cerebro" cuestiones que tienen que ver no solamente con las neuronas y su fisiología, sino también aquellos que pongan en tela de juicio el determinismo biológico, o genético en el desarrollo intelectual de una persona, no es algo habitual en la enseñanza del tema. Puede resultar extraño que una clase de biología incluya contenidos que movilizan no sólo el pensamiento sino también los sentimientos y las acciones, así como la construcción de maquetas. Pichon-Rivière sostiene que al analizar los fenómenos biológicos desde un pensamiento lineal, guiados únicamente por la lógica formal, se empobrece el análisis. El aprendizaje de un contenido involucra mucho más que un pensamiento teórico, se juegan las emociones que ese objeto de conocimiento despierta en el que aprende y, por lo tanto, hay que incluirlas.

La planificación debe considerar diferentes momentos o etapas en el proceso de aprendizaje. En la primera etapa es necesario "hacer contacto con la temática".

Las actividades deben ser "disparadoras" para que los conecten con sus aprendizajes previos, sus preguntas, sus hipótesis. Estas actividades aportan los primeros emergentes y los núcleos de indagación o puntos de partida de la investigación y la reflexión para ese grupo en particular.

Ana Quiroga afirma: "La elaboración conceptual de la experiencia, supera el conocimiento empírico, en tanto significa interrogarse por la esencia, que trasciende lo empírico (...) Pero... la elaboración conceptual echa raíces en la experiencia, se funda en ella. Es sólo desde los hechos mismos que estos pueden ser interrogados, siendo la experiencia concreta, el lugar desde donde se construye toda pregunta pertinente".

El ingreso a un contenido convocando saberes previos, realizando actividades que conecten con preguntas reales, armando -antes de la indagación teórica- núcleos de indagación que anclen en las preguntas concretas de ese grupo, potencia la investigación teórica.

En nuestra práctica docente, y en relación al tema propuesto, planteamos el trabajo experimental "Reflejos".

Esto genera gran revuelo, buen humor, es un momento en el que no se escribe mucho y hay que traer martillo, linterna, probar reflejos; descubrir que no podemos controlar ese tipo de respuesta nerviosa. Luego proponemos el trabajo de "vale equivocarse", que se desarrolla sin información teórica nueva, simplemente con sus hipótesis -explicadas mediante dibujos y textos- sobre todo lo ocurrido dentro del cuerpo entre el instante en que el martillo golpea la piel y el momento en el que la pierna se levanta.

Este tipo de actividades ubica a los alumnos en la temática y, como docente, me aporta emergentes: datos sobre el grado de conceptualización, y cuál es la representación real que tienen acerca de la composición y funciones del sistema nervioso humano. Además, son actividades que generan preguntas, comentarios, relatos de vivencias personales.

La segunda etapa es incorporación de contenidos. Las actividades de esta etapa son fundamentalmente de indagación teórica y de conceptualización. El trabajo de este tema se hace a través de guías de trabajo escritas, disección de sesos de vaca, puestas en común, explicaciones en el pizarrón, ejercitaciones, etc. Para desarrollar un pensamiento integrador, es bueno propiciar el abordaje de un contenido desde varias vías diferentes, no solamente desde explicaciones teóricas.

El tercer momento es de síntesis, reelaboración y evaluación.

Las propuestas de esta etapa buscan hacer jugar la teoría en una praxis en la que surjan nuevos conflictos y nuevas respuestas. Por ejemplo, a través de la construcción de modelos explicativos, de modelos didácticos. Como docente, es maravilloso observar como al integrar el pensar, el sentir y el hacer surgen nuevos obstáculos que no se manifiestan en apariencia en una clase tradicional. Por ejemplo, al mostrar una maqueta del cráneo y el encéfalo, una alumna refirió el impacto que le produjo haber tenido que usar mucha más plastilina de la prevista para armar el cerebro y que eso le había ayudado a comprender el significado de la frase teórica "cerebro con gran desarrollo". La representación mental del contenido y su conceptualización se vuelven una huella indeleble porque se pone el cuerpo, y porque se corporiza lo que se aprende, ya que al volverse tridimensional deja de ser una frase teórica repetida sin sentido y se aprende mejor. Además, queda como huella el sentir el logro, la felicidad que da la comprensión, la apropiación del concepto.

Otra actividad de reelaboración tiene que ver con la problematización de ciertos prejuicios muy instalados en ellos (y también muchas veces en nosotros), que se relacionan con un destino intelectual inamovible determinado por las características genéticas: "Saliste duro para la matemática", "Naciste con un don para el deporte", "La nena es tenaz, pero no es inteligente, en cambio este pibe es muy inteligente lo que pasa es que es medio vago". Estereotipos muy instalados que confunden a la hora de aprender y operan como obstáculo. Es como un sentimiento de "como cayó, quedó", que distorsiona la lectura de la realidad: "Fulanita, no se lleva materias porque es inteligente", y no porque aprendió a organizar sus tiempos, a tener un método de análisis, a estudiar e ir instalando matrices más favorables para un aprendizaje.

Entonces, promovemos discusiones en las que se ponen en tela de juicio los estereotipos. Por ejemplo con esta consigna: "¿Las personas, nacen inteligentes o burras, o la inteligencia se desarrolla?, se disparan conversaciones en las que analizamos el papel de los vínculos, del estímulo, los mandatos, en la posibilidad de construir una base de autoestima sobre la cual desarrollar nuestra inteligencia. Como docente echo leña al fuego, mostrando que así como en lo esencial nuestros hígados, músculos y venas se parecen, también se parecen nuestros cerebros, y que no es justamente por tener neuronas especiales que se desarrolla intelectualmente una persona, sino por una multiplicidad de factores harto más complejos.

Es muy importante que empiecen a charlar sobre estos temas, que en general se hablan sin analizarse, a veces a través de chistes: "Cerebro de mosquito", "La mujer tiene dos neuronas, una para la cocina y la otra no me acuerdo" (chiste cruel y machista), "Vos no tenés dos dedos de frente", etc. Comentarios y estereotipos que operan desde hace siglos con una intencionalidad ideológica de hacer falsas categorías de personas, separando aptos de no aptos; sujetos inteligentes porque fueron a colegios prestigiosos o exigentes, y sujetos para recibir órdenes porque no son inteligentes... Todo un tema este de definir inteligencia y definir exigencia, que exigiría un espacio especial.

La dinámica de las clases que propongo para desarrollar este tema implica necesariamente propiciar siempre la interacción, la comunicación dentro del aula; atender a "señales" del devenir grupal, detectar ansiedades e intentar bajarlas, reconocer y señalar estereotipos en los roles, así como rasgos positivos que se observen en la dinámica grupal, habilitar la posibilidad de equivocarse y ajustar paulatinamente el proceso para lograr mejores aprendizajes. Generar, toda vez que sea posible, una crítica de la vida cotidiana, un desocultar estereotipos y prejuicios que nos obstaculizan.

CLAUDIA SOTO:

MATEMÁTICA, UNA MIRADA DIALÉCTICA

¿Cómo es que uno aprende? ¿Qué es lo que se aprehende, cuando se aprende matemática? Son algunas de las preguntas desde las que partí para repensar su didáctica.

Las ciencias matemáticas, las ciencias "duras", fueron históricamente un bastión desde el que se validó la teoría del "más apto" -es decir, el privilegio de pertenecer al núcleo de los que saben el misterio de la matemática o la desazón de quedar fuera del conocimiento-, impuesta por la ideología hegemónica. Esto me parece desdeñable, ya que el derecho a acceder al conocimiento y a la apropiación de la matemática como a cualquier otra área de conocimiento nos parece primordial. Pero a la vez, como la matemática se nos enseñó como "pura" e incontaminada, a mí me resultaba impensable la afirmación de que en toda práctica subyace una ideología. Sin embargo, fui comprendiendo su significado a partir de mi propia práctica y en contradicción con los conceptos dominantes.

Por ejemplo, fui adquiriendo los conceptos de "función exponencial" y de "logaritmos" de modo acrítico, disfrutando de la resolución de los ejercicios que me daban sin tener la menor idea de para qué servían. Y menos aún, que ambos conceptos se relacionaban (por entonces, ni me lo preguntaba). El problema surgió cuando empecé a pensar cómo enseñarlos y, más aún, si tenía sentido enseñarlos.

Los contenidos parecían casitas hechas con naipes, que ante cualquier concepto nuevo se caían y había que empezar de nuevo. Las dificultades que generaba cada avance me llevaban a cuestionar su sentido. En mi búsqueda por encontrar respuestas a mis problemas, fui descubriendo en qué contextos habían aparecido estos conceptos (como tantos otros) y qué sentido tenía enseñarlos. Descubrí que cualquier población (sea de personas, de bacterias, plantas, etc.) crece generalmente en forma exponencial y es un modelo altamente utilizado, en la biología, en la química, en la economía, y que se volvía imprescindible el concepto de logaritmo para poder resolver algunos problemas asociados a estas funciones. Encontrar estos datos, entender que la producción del conocimiento matemático surge generalmente para dar respuesta a algún problema, y que esos modelos obtenidos se pueden adecuar a diferentes situaciones, me permitió redimensionar esta ciencia y hasta "humanizarla". La matemática pertenece al mundo de las ideas; juega en él y participa de su lógica, pero permite organizar datos de la realidad, procesarlos, ordenarlos y dar respuestas a preguntas que surgen de ella.

El marco teórico de la psicología social me permitió incorporar un concepto revelador: la dialéctica. Aunque inicialmente no podía unir la concepción dialéctica con la matemática porque la naturaleza de su objeto de conocimiento no aparecía como dialéctica, descubrí que el abordaje es dialéctico con diferentes aproximaciones y desde diferentes lugares.

En este recorrido concebí a la matemática como una ciencia que en el proceso histórico, de su formación, tuvo avances, retrocesos, y que, como otras ciencias, posibilita dar respuestas a diferentes problemas de la humanidad.

Cuando un docente intenta enseñar un concepto, se ponen en juego los modos de aprendizaje anteriores del que enseña, del que aprende y del entorno donde ese aprendizaje se desarrolla. 

En el aprendizaje de la matemática existe un folclore sobre las dificultades de "ser apto para...", que genera emociones negativas. Estas emociones muchas veces obturan el pasaje a la síntesis, a la adquisición de ese nuevo saber que enriquece saberes anteriores. Así se rompe la relación dialéctica, y se abandona el contenido, o se hace un "como si" de aprendizaje, recitando conceptos vacíos de contenido, estudiando "de memoria".

¿Qué rol debería tener el docente en este momento? Todo depende de su propia concepción acerca del sujeto que aprende. En algunos casos, el docente utiliza el conocimiento como arma de poder, se siente el dueño del saber que va a transmitir, reconociendo en sus alumnos a sujetos aptos o no aptos para dicho aprendizaje.

Efectivamente, el alumno cree que el docente "es la materia", que el docente "es" el objeto de conocimiento. Hacia él dirige muchas veces sus emociones. El problema surge cuando también el docente cree que "es" la materia o el objeto de conocimiento y por tanto, considera que todos los ataques que se le puedan hacer al objeto de estudio se los dedican a él.

En otros casos, en los que me incluyo, el docente concibe al que aprende, como sujeto cognoscente, capaz de internalizar los contenidos, mientras internaliza un modo de abordarlos. Es así que no sólo nos ocupa qué aprende sino cómo aprende. Nuestro rol consiste en acompañarlos en la construcción del conocimiento, al mismo tiempo que se construyen a sí mismos como sujetos cognoscentes. Para que se produzca un aprendizaje real, es necesario pasar por los tres momentos del abordaje dialéctico: tesis, antítesis y síntesis.

En el momento de antítesis, el que aprende entra en contradicción con sus saberes previos y se siente desestructurado ante lo nuevo que le presentan. Las emociones fluyen con facilidad y es el momento en el que la matemática se vuelve una materia pasional: imposible no desplegar emociones a su alrededor...

En el momento que descubrimos que somos depositarios operativos, dejamos de actuar  defensivamente y comenzamos a trabajar en el acercamiento del que aprende con el objeto de conocimiento.

Dejamos de estar "en contra” del alumno, para ponernos a su lado, acompañando, sosteniendo este pasaje. Dejarlos expresar su bronca hacia la dificultad y la frustración que puede generar, es un punto de partida que nos permite trabajarla.

El sujeto que aprende pasa de la impotencia a la omnipotencia, o viceversa. También puede aparecer el sentimiento de indiferencia, de dejarse estar porque "esto no es para mí", "no nací para esto". Es nuestra tarea romper el mito de lo mágico y rescatar la potencia.

Aprender significa esfuerzo, paciencia, observación, práctica, andar y desandar caminos, preguntar, repreguntar, recontrarepreguntar, volver a hacer, entender; sudor y lágrimas; placer cuando uno siente que ha podido.

A la matemática se la descubre, se la ama o se la odia. Por eso acentúo el tema de desarrollar responsabilidad en el aprendizaje. Y para lograrlo, usamos como instrumento la evaluación de este proceso. Una evaluación permanente nos permite ver al que aprende en los distintos momentos y dar cuenta de los niveles de apropiación que va adquiriendo.

Esta evaluación, tiene que ser clara para el docente y para el que aprende, y tiene que ser orientadora de su proceso, al mismo tiempo que debe permitir que el alumno pase de un estado especulativo -donde todo es una mercancía de notas-, a un estado de apropiación del conocimiento y de responsabilidad de su aprendizaje.

Frente al aprendizaje aparecen obstáculos relacionados con el contenido y obstáculos relacionados con el vínculo que se establece con los contenidos. Resulta muy productivo trabajar el abordaje del objeto de conocimiento y el vínculo del sujeto que aprende con ese objeto de conocimiento. Una estrategia consiste en recuperar los saberes previos, que van a servir de anclaje para los futuros saberes y van a permitir un nexo con "lo nuevo".

La  "pregunta" como vehiculizador del aprendizaje aparece como fundamental. El rol del docente es ayudar a develar lo oculto, a “des-cubrir”, socializar el saber y no dejarlo sólo en manos del "que enseña”

El docente debe tener en cuenta que la construcción del conocimiento es social, pero la apropiación es diferente en cada individuo, dependiendo esto de su propia historia de aprendizajes y de su vínculo con ese objeto de conocimiento.

El grupo de sujetos que aprenden se vuelve, en este contexto, un facilitador del aprendizaje. Es indispensable para el intercambio de ideas, para las preguntas que van surgiendo y para la elaboración de las hipótesis que surjan y de las emociones que se desplieguen.

Un concepto que conocí en mi formación como psicóloga social fue la "estructura de demora". Primero la descubrí en mí y me permitió "contar hasta diez" y escuchar, mientras esperaba, redimensionar que hay un sujeto que aprende además de un objeto de conocimiento, relajarme. Después descubrí que, es necesario, que el que aprende integre esta estructura de demora, que tolere ese momento confusional, ese aturdimiento, que pueda atravesarlo. Nada me deleita más en una clase que escuchar en algún momento, el “¡Aaah!" (momento en el que sentimos que se nos abrió la cabeza y algo entró, que nos dimos cuenta, que entendimos).

La mirada hacia el alumno tiene que ser realizada desde la tarea dentro de un grupo, inserto en una sociedad. Lo que nos convoca, lo que le da sentido a nuestro trabajo es que el sujeto aprenda, y esa es la tarea en común, nuestra y del grupo que aprende. Para llegar a ese objetivo hay que partir de la explicitación del encuadre, (horarios en que se va a dictar la materia, normas que se deben cumplir, materiales necesarios, modos de evaluación, pautas para la tarea, etc.). El encuadre es necesario para dejar que el proceso ocurra, es lo que permanece estable para que podamos observar lo que se va moviendo, es un sostén en el proceso de aprendizaje.

Trabajar teniendo en cuenta estos factores, genera mejores condiciones para que el que aprende llegue al momento de síntesis, al placer de la apropiación. De todos modos, en el aprendizaje está en juego la decisión que tome el alumno de atravesar o no este proceso.

Poder avanzar sobre las dificultades es una construcción que no sólo nos permite incorporar nuevos conocimientos, sino que nos permite revalorizamos, fortalece nuestra autoestima, siembra el terreno propicio para nuevos aprendizajes, abre nuevos interrogantes.

� Enrique Pichon Rivière. El proceso grupal. Del psicoanálisis a la Psicología Social. Ediciones Nueva Visión (1989) Cap., Cuestionario para Gentemergente.


� Ana Quiroga El concepto de grupo y los principios organizadores de la estructura grupal en el pensamiento de Enrique Pichon Rivière, del libro Enfoques y perspectivas en Psicología Social, Ana P. de Quiroga. Ediciones Cinco (1990).
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