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RESUMEN

Esta tesis se orienta a la comprension y visualizacion de las paradojas del espacio, tiempo y
razon que nacen de la relacion entre la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales. Las
paradojas que aborda no son paradojas de contradiccion ldgica para ser resueltas, son
paradojas cualitativas y simultaneas que, en aparente contradiccion, nos entregan mas de un
nivel comprensivo de las dimensiones de espacio, tiempo y razén. El objetivo en la
visualizacion de las paradojas es romper la clausura conceptual que gobiernan el espacio,
tiempo y razén al interior de la escena educativa. El encuentro con las paradojas del
espacio, tiempo y razon es el encuentro con contextos conceptuales polivalentes mas alla de
lo lineal, euclidiano y cronolégico, y que nos aproximan por ejemplo a ritmos bioldgicos
del cuerpo que aprende, aprendizajes que alternan con los ciclos naturales del cosmos, o
bien que responden a fendmenos emocionales o psicoldgicos de profunda complejidad.
Pocas veces las reformas educativas han abordado cuestiones como el lugar del aula o la
relacién cuerpo-aula o espacio-temporalidad del cuerpo que aprende en el aula, prueba de
esto es que en Chile, sin considerar los adelantos tecnoldgicos, el aula es la misma desde el
siglo XVI1.

En lo relativo a la ensefianza de las ciencias naturales, la escuela de hoy, profundamente
influenciada por el modelo de efectividad basado en el management, y la ciencia como
disciplina de la razén fundada en el método hipotético-deductivo, enfatizan ambas una
conceptualizacion matematica del tiempo y el espacio que presenta una estrecha relacion en
el contexto educativo presente. Esta afinidad entre el management y el método hipotético
deductivo ha generado un proceso de ensefianza de las ciencias naturales cuyo eje es una
alfabetizacion cientifica funcional al desarrollo de las competencias para un pensamiento
cientifico instrumental. Esto reduce a la ciencia a una condicion de ser simplemente un
método de capitalizacion y utilizacion de conocimientos funcionales al uso y manipulacion
de la naturaleza. En esta relacion, cual epifendmenos, las paradojas de espacio-tiempo y
razon han quedado invisibilizadas, clausurando la riqueza polivalente de estas dimensiones.

Por otra parte, la respuesta desde el mundo de la biologia, que pone en tension estas
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relaciones y ofrece un escenario favorable para visibilizar las paradojas provendria del
desarrollo de la Historia Natural y la praxis naturalista. Esta praxis ofrece un contexto
alterno de aprendizaje puesto que expone a los estudiantes a otras dimensiones
experienciales de la espacio-temporalidad, con la heterogeneidad de percepciones y
complejidad de fendmenos vividos. Sin embargo, la praxis naturalista presenta vacios
epistemoldgicos que es necesario identificar y comprender, para luego resolverlos de
manera de integrarla en una educacion méas holista. Con este propdsito la investigacion
aborda reconstructivamente la praxis naturalista desde una posicion fenomenoldgica en
favor de un ethos. Esta tesis entiende ethos no solo como lugar del ser humano, o el desde
donde el ser humano construye la morada del ser. Este es un ethos que, abierto a la
percepcion del mundo, construye el lugar como accién en un habito de habitar en

coexistencia con humanos y otros-que-humanos.

Para abordar la propuesta, esta tesis construye un marco teérico y recoge informacion de
cardcter cualitativa que permite despejar, problematizar y articular los ndcleos conceptuales
de espacio, tiempo y razon en torno a las paradojas, en relacion a la escuela y la ensefianza
de las ciencias naturales. El objetivo es la comprensién del contexto actual que les
determina, fortaleciendo una mirada que contrasta el ethos de la praxis naturalista con el
pensamiento cientifico instrumental. Este ethos representa un elemento disruptivo e
indicador de las paradojas entre el habito prevaleciente del pensamiento cientifico
instrumental y los habitos y conceptualizaciones que emergen de la praxis naturalista. Estas
paradojas se refieren, en lo fundamental, a las diversas formas en las que el espacio, tiempo
y razon se manifiestan y relacionan durante el proceso de la ensefianza-aprendizaje de las
ciencias naturales con escolares en contextos naturalistas de trabajo de campo y que
contrastan con la praxis educativa prevaleciente dentro de la sala de clases y de un marco

temporal regido por la “hora pedagogica”.

El marco metodolégico se funda en la investigacion y descripcidn etnografica, mediante
observacién participante, cuya epistemologia esta contenida en la Teoria de la Observacion
de Alfred Schiitz (1972). La metodologia aborda y analiza el trabajo de perspectiva
naturalista del tipo Expedicion, y que por dos décadas ha desarrollado un equipo
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interdisciplinario de profesores, cientificos y artistas a lo largo de Chile y Latinoamérica. El
contexto es un aula que se deconstruye en los méas variados espacios naturales que van
desde los aridos desiertos, cordilleras, islas oceanicas, bosques australes y selvas, pasando
también por espacios periurbanos que aun albergan ecosistemas originales. Los actores
participantes en esta investigacion son alumnos de ensefianza basica de escuelas rurales
unidocentes proximas a espacios de conservacion en el norte y sur de Chile y alumnos de

ensefianza basica y media de escuelas urbanas de Chile central.

El disefio subdivide el trabajo en tres fases: primero, el reconocimiento de los actores y
disefio de las experiencias, segundo, la construccion de los datos mediante registro
etnografico, y finalmente el andlisis-reduccion y construccion de teoria fundada a partir del
discurso contenido en sus cuadernos de campo: Bitacoras. Para la elaboracion del marco
teorico, la definicién de los problemas, a la vez que para los analisis y la construccion de
propuestas educativas, la metodologia consider6 también el estudio en profundidad de
escuelas de pensamiento filoséfico. Dentro de estas escuelas de pensamiento filosofico
tiene una relevancia general la fenomenologia, y un interés particular la ética ambiental y la
ética biocultural. Se realizaron ademas entrevistas con ecologos y fildsofos interesados en

la praxis educativa y/o naturalista.

Los resultados provenientes de los registros etnograficos respecto a la praxis naturalista, y
articulados desde el marco tedrico, permitieron bosquejar una interpretacion y comprension
del ethos de la praxis naturalista que tiene lugar en las experiencias realizadas y los actores
estudiados. Desde el ethos, se pudo elucidar las dimensiones de espacio-tiempo y razon de
la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales para el caso estudiado, que podrian tener
similitudes e implicancias con otros casos equivalentes en Chile y otras regiones. En Gltimo
término, la articulacion de las relaciones de espacio-tiempo y razon, y ya en la visualizacion
de las paradojas, permitieron la construccion de aportes epistemologicos-practicos a la

ensefianza de las ciencias naturales y su horizonte en la Historia Natural.
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INTRODUCCION

Hablar de escuela en la actualidad, es hablar necesariamente del control del tiempo y del
espacio. Estas dimensiones son constitutivas y consustanciales a ella. Dantier (1999) es mas
especifico aun y argumenta que la escuela como tal reposa Unicamente en estas dos
dimensiones, clausurando al sujeto respecto del tiempo y espacio social. Esta decision
humana de ingresar a un espacio cerrado y curricularmente estandarizado para aprender,
implica una serie de cambios estructurales; no solo en el tiempo y espacio arquitectonico
externo, también en el tiempo y espacio arquitectonico interno. Es a este lugar interno
requerido, al que la escuela apunta en la justificacion de la clausura: la razén. Para la
fenomenologia esta relacion sujeto-escuela, lejos de toda ingenuidad, no esta limitada a un
estar. El sujeto no solo esta en el aula, sino que “es” en la accion de aprender en el aula, y

en el mundo.

Foucault (2008), en relacion a la escuela como sistema de dispensa disciplinar, la
reinterpreta en sus principios fragmentarios de las acciones y sobre todo del espacio. Sefiala
que la escuela procede ante todo a la distribucién de los individuos. Como espacio
disciplinario, genera parcelacion y atomizacion para contener los elementos; su funcion
busca ordenar al sujeto y sus distribuciones aleatorias, vigilar la conducta de cada alumno,
apreciarla, sancionarla, medirla y “certificar” el aprendizaje. Lo escolar, encarnado en el
modelo del aula, trata precisamente de establecer las certezas. Certezas sobre presencias y
ausencias, de saber donde y como encontrar a los individuos, de imponer comunicaciones
utiles y de interrumpir las “inttiles”. Las concepciones actualizadas de este disefio escolar
que advierte Foucault, aparecen representadas hoy en los modelos de efectividad escolar,
cuyo mejor represntante es Leithwood (2008), y que Hargreaves (2003) los sefiala como un
insensible proceso de estandarizacion, abandono de la creatividad e inventiva y obsesion
por imponer y gestionar hasta los mas minimos detalles de un curriculum uniforme. En este
mismo sentido, los principios de linealidad y fragmentacion curricular y contextual,

sumado a la desatencidn de los procesos profundos y complejos sobre cémo se desarrolla el



aprendizaje, transforman generalmente al sistema escolar en una vaga cartografia del vasto
territorio de la educacion (Holt, 1975; Calvo, 2008).

Como contiene entonces la escuela, con sus flujos de tiempo lineal y espacios discretos y
cuya funcion es garantizar las certidumbres, una ensefianza relativa a las ciencias naturales
en su sentido mas amplio. Las ciencias naturales, entendida como una disciplina en
permanente tension respecto a “qué es el conocimiento” y dependiendo de la respuesta,
“qué es entonces la realidad fisica”, no se puede sustraer del problema de que el objeto de
las ciencias naturales no puede abordarse entonces al margen de la epistemologia (Einstein,
1933. Citado por Lemke, 2002. p. 14). Esto muestra que la presencia de la paradoja del
espacio-tiempo y razon de la praxis pedagdgica no solo es en la ciencia, sino que en la
relacién a la ensefianza de una disciplina y de su contexto. Como sostiene entonces la
escuela, como espacio construido en las certezas por ejemplo, “la pregunta” que emerge
desde el principio de incertidumbre que subyace en el razonamiento humano (Morin, 2002),

o0 la nocion de correcto e incorrecto, 0 como resiste la incerteza y sus implicancias.

La ensefianza de las ciencias naturales en la escuela, bajo los criterios de alfabetizacion
cientifica definida por la OECD en su proyecto PISA 2000 (Programme for International
Student Assesment), tiene como uno de sus objetivos evaluar la capacidad para usar el
conocimiento cientifico, en orden de entender y servir de soporte para tomar decisiones
sobre el mundo natural. Los criterios de evaluacién y estandarizacién se cristalizan en la
certificacién de competencias de pensamiento cientifico CPC que presuponen, a través de
modelos didécticos, la factibilidad de su “transposicion” al alumnado (Chevallard, 1997).
Asi, la ensefianza de la ciencia establece, al igual que la escuela lo hace con el tiempo y el
espacio, flujos de contenidos regulares y organizados curricularmente en funcion de

modelos conceptuales capaces de ser internalizados racionalmente.

A esta asociacidon “mutualista”, que descansa en matrices disciplinarias racionalistas y que
evade las paradojas del espacio, tiempo y razon en relacién a como se aprende la ciencia, le
han surgido serias criticas (McGlynn, 2008; Krupa, 2000). Una de las respuestas mejor

articuladas, que proviene de las ciencias bioldgicas, y que tensiona la idea de ensefianza de
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las ciencias naturales como adquisicion organizada de competencias, proviene del
reposicionamiento en la educacion de la Historia Natural y la praxis naturalista (Noss,
1996; Futuyma, 1998; Green, 2005; Page, 2005 y Willson & Armesto, 2006). Desde esta
vision de ensefianza de la ciencia, profundamente arraigada en la tradicion del trabajo de
campo Yy la observacion, emergen dimensiones complejas del espacio-tiempo y razon. El
aula formal se deconstruye y adquiere tantas formas como sentidos intersubjetivos le den

sus vivenciadores.

Sin embargo, esta mirada aun presenta serios vacios respecto de la figura y quehacer del
“naturalista” (Arnold, 2003 y Wilson, 1989). La reconstruccion epistemologica del ethos de
la praxis naturalista ilumina los nudos probleméticos sobre si mismo, a la vez que le
configura como una fuente que aporta luz al camino de visualizacion de las paradojas del
espacio, tiempo y razén de la ensefianza de las ciencias naturales en la escuela. La praxis
naturalista como elemento disruptivo, puede ofrecer un contraste positivo a la fuerte
afinidad entre la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales en cuanto al espacio y
tiempo estructurado para el aprender racional y que por hoy. invisibiliza las paradojas
internas existentes entre ambas. Esta situacion reduce a la ensefianza de la ciencia a una
condicion de método de capitalizacion y utilizacién del conocimiento, despojando a este
ultimo de su dimension fenomenologica de ser “pensado y articulado por la mente humana”
(Morin, 2009).

Esta tesis plantea abordar las paradojas del espacio-tiempo (nodo espacio-tiempo dual y
unitario a la vez. Capitulo. 1.2.4.) y razon, invisibilizadas por la relacion entre la escuela y
la ensefianza de las ciencias naturales, y de esta forma tomar una posicion de distancia, a
través de la opcién fenomenoldgica, para repensar la escuela y las formas de aprender
ciencias. Para esto, el trabajo de investigacion se abocard en: la construccion un marco
teorico-epistemoldgico que permita despejar, problematizar y articular los nucleos
conceptuales de espacio-tiempo y razon, y escuela-ensefianza de las ciencias naturales y la
comprension del contexto actual subyacente que las determina, fortaleciendo una mirada
compleja del ethos de la praxis naturalista como elemento disruptivo e indicador de las
paradojas.
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HORIZONTES Y LIMITES DEL PROBLEMA

Dada la complejidad de relaciones conceptuales que aborda el problema de la tesis, es
preciso explicitar tanto el contexto y fendmeno desde donde se origina, asi como los actores

clave y la justificacion del mismo.

El contexto precedente al problema se funda en el acervo de experiencias de perspectiva
naturalista que junto a alumnos, profesores, cientificos y artistas, han desarrollado diversos
equipos durante las ultimas dos décadas, principalmente en Chile y puntualmente en
colaboracién con iniciativas similares en Latinoamérica. La arquitectura funcional basica

de estas experiencias descansa en la siguiente ecuacion:

Organismos no gubernamentales cuyo acento es la Historia Natural + Escuelas receptivas +
Investigadores en algun érea de la Historia Natural + Organismos del estado relacionados a
la conservacion bioldgica o divulgacion cientifica + Soporte estatal o privado + Entornos de
vida silvestre (preferentemente Parques Nacionales o reservas privadas) + Habitantes del

lugar.

Las experiencias se han desarrollado en un formato de Expedicion Naturalista, en el cual el
conjunto de actores interactian pedagdgicamente con el entorno natural registrando sus
experiencias en sus cuadernos de campo: Bitacoras. Es desde este contexto que profesores
e investigadores han comenzado a reflexionar, problematizar y cuestionar la multiplicidad
de formas y polivalencia que poseen entre otras, las dimensiones del espacio, tiempo y
razon en el aprendizaje de las ciencias naturales en esta praxis, y el contraste de estas
mismas dimensiones con los aprendizajes naturalizados en el aula formal. Es en este
transito reflexivo-gestaltico contrastado donde estas dimensiones se tornan paraddjicas, y
como tales, percibidas de formas diferentes en el contexto de la praxis naturalista y el aula
formal. Paradojas tan habituales en la praxis naturalista, como el tiempo cronoldgico
diluido en la experiencia subjetiva o un espacio natural no euclidiano transformado en aula
y lugar, al retorno a la escuela tales paradojas son forzosamente invisibilizadas en funcién

de lo procedimental y espacio-tiempos escolares formales.
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Son estas dimensiones: espacio-tiempo y razon, el nucleo sujeto a clausura por una escuela
global que se homogeniza rapidamente arrastrada por lenguajes provenientes del
management bajo el prisma del liderazgo empresarial o0 modelo de efectividad escolar. Asi
mismo la ensefianza de las ciencias naturales camina acompasada a esta tendencia basada
en un aprendizaje tacito centrado en un pensamiento funcional e instrumental que entrega el

cosmos al hombre cual manipulandum.

Los limites del problema se configuran en torno a las paradojas y su visualizacion,
paradojas cuyas dimensiones fundantes son el espacio-tiempo y razén. Ahora bien, desde el
momento en que esta tesis solicita la ayuda visualizadora de un ethos, el problema
necesariamente se co-construye subsidiariamente con la reconstruccion del ethos de la

praxis naturalista.
SINTESIS DEL PROBLEMA

La relacion entre la escuela de hoy, inserta en el modelo de efectividad, y la ensefianza de
las ciencias naturales en el de alfabetizacion cientifica, genera un contexto de aprendizaje
que hace invisible las paradojas del nodo espacio-tiempo-razén y reduce a las ciencias
naturales a una condicién de método de capitalizacion y utilizacion del conocimiento. Por
su parte, la respuesta articulada desde el mundo de la biologia que podria tensionar este
nodo y aportar a la escena educativa a través de la praxis naturalista, ain presenta serios
vacios epistemoldgicos que la dejan en una posicion desventajosa frente a matrices

disciplinarias racionalistas respecto de si misma y de otras ciencias.
PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Las preguntas de investigacion surgen tanto de la construccién del problema como de las
opciones tedricas y revision de la literatura que aportan informacion sobre el tema. A su vez
se enmarcan por la posicion epistemologica fenomenoldgica y surgen como fundamento
para la tesis que defiende esta investigacion. Esta es que la escuela y la ensefianza de las
ciencias naturales invisibilizan las paradojas de espacio-tiempo y razén que surgen de
su relacion.
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1.- ¢Cuales son y como se hacen visibles las paradojas de espacio-tiempo y razon que

surgen de la relacién entre la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales?

2.- ;Como se entienden hoy las dimensiones de espacio-tiempo y razon en la escuela y la
ensefianza de las ciencias naturales en relacién a los contextos de efectividad y

racionalismo que las influencian?

3.- ¢ Qué aportes epistemoldgicos arroja la reconstruccion del ethos de la praxis naturalista
al fortalecimiento de la respuesta —reposicionamiento de la Historia Natural- que se articula
desde la ciencia y a la evidenciacion de las paradojas presentes en la relacién escuela-

ensefianza de las ciencias naturales?
OBJETIVOS GENERALES

1.- Comprender las paradojas de espacio-tiempo y razon que nacen de la relacion entre la
escuela y la ensefianza de las ciencias naturales a través de la confrontacion con el ethos de

la praxis naturalista y los aportes que este pueda generar en la escena educativa.
OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.- Construir un marco teérico que permita despejar y discutir los conceptos de espacio-

tiempo y razén.

2.- Caracterizar y problematizar las dimensiones de espacio-tiempo y razon de la escuela y

las ciencias naturales en el contexto actual.

3.- Conceptualizar las dimensiones paradojales que surgen de la literatura y del discurso de

los actores seleccionados.

4.- Conceptualizar las dimensiones del ethos de la praxis naturalista que surgen de la

literatura y del discurso de los actores seleccionados.
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5.- Analizar comprensivamente los registros etnograficos de los alumnos respecto al
aprendizaje de las ciencias naturales en las dimensiones de espacio-tiempo y razén que se

desprenden de las practicas naturalistas.
6.- Relacionar el analisis de los registros con la conceptualizacion teorica del fenémeno.

7.- Visualizar (si esto fuera posible) las paradojas surgidas en la praxis naturalista en las
dimensiones de espacio-tiempo y razon y confrontarlas a la ensefianza de las ciencias

naturales y la escuela.

8.- Integrar la visualizacion de las paradojas a la construccidn de aportes epistemoldgicos-
practicos a la ensefianza de las ciencias naturales en la escuela e introducir nuevas

consideraciones sobre la Historia Natural como contexto de aprendizaje.
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Capitulo 1.

Marco Teorico
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Para esta investigacion, el marco tedrico no es un carro que avanza en linea recta por un
mercado conceptual tomando lo que propone cada estante. Se aproxima mas a una pequefia
embarcacion en aguas polares que sortea muy lentamente los grandes témpanos, tomando
lo que de ellos se desprende cuando éstos colisionan; o bien, en otras ocasiones, como un
naufrago que sale por la mafana a ver que sorpresa le ha dejado la marea del pensamiento.
El pensamiento expresado en este marco, tiene la claridad de que el problema complejo que
se sostiene enfrenta ademas, desde el inicio, su propia paradoja y las falsas pretensiones
contenidas en él, ya que él, como objeto construido, es también objeto siempre in-

terminado.

Enfrentar el problema a la mirada de la complejidad es hacer una opcion no solo
epistemoldgica, sino que ademas es hacerla por un - desde un- “método”; método que en el
caso de Morin (2009; p37) “se opone a la concepcién metodolégica que le reducen a
recetas técnicas o a simplificacion l6gica y que excluye el desorden y la disyuncion”. El
pensamiento complejo retorna constantemente al problema desconociéndolo-
reconociéndolo, “donde el regreso al comienzo es precisamente lo que aleja del comienzo”
(Morin, 2009. P.36). EI marco tedrico en este sentido es una busqueda particular por su

método.

Los nodos espacio-tiempo y razon y escuela-ensefianza de las ciencias naturales (objeto-
accion) y la relacion entre ellos en estos mismos términos, son irreductibles a sus partes y
se les considerard en su sentido fenomenoldgico. La mirada objetivante de la ciencia y la
escuela que retorna sobre si misma, genera puntos ciegos; es en este fendmeno en el que la
paradoja, negada o ignorada, se situa e invisibiliza. El tener algo invisible impide pensar
sobre él, es entonces necesaria la mirada de “un tercer ojo” (Morin, 2009. p.35), que sin

negar la mirada racional, la recontextualice en un conocimiento mas amplio y reflexivo.
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1.1. DIMENSIONES TEORICAS DEL PROBLEMA

Las consideraciones tedricas que se presentan a continuacién, son un esfuerzo dirigido a
construir una matriz conceptual capaz de contener epistemologicamente las paradojas. Este
surge de la necesidad de responder a las relaciones conceptuales entre las paradojas
presentes en la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales, y su relacion con el nodo
espacio-tiempo y razon, y corresponden a los avances en la mirada sobre los autores
seleccionados y contextos epistemoldgicos. Estas se configuraran como puertas de entrada
para abordar el problema, junto a los antecedentes bibliograficos que detectan los vacios

que direccionan la construccion del ethos de la praxis naturalista.

En primera instancia se presentan los conceptos relativos al problema. Luego se explicita la
posicién epistemoldgica que enmarca y construye el fendmeno, para continuar con los
aspectos relevantes de las revisiones de obras que permiten describir en profundidad los
alcances de la tesis. La importancia del marco tedrico se resuelve, no en la extension
argumentativa, sino en cuanto permite dar soporte epistémico para abordar las preguntas.

Sin este soporte es imposible intentar responder las preguntas, ni tampoco justificarlas.

1.1.1. Primer despeje conceptual sobre paradoja

Paradoja y ethos son palabras de origen griego que se han utilizado para definir conceptos
del pensamiento. Paradoja es tomada del latin paradoxa y esta del griego mapddo&a
(paradoxa), plural de mopdado&ov (paradoxon). Paradoxon referido a lo inesperado,
increible o singular y etimologicamente formado por la preposicion para-, “junto a” o
“aparte de” y su raiz —doxon “opinion, buen juicio”. Tiene su significado méas aceptado
como: “lo contrario al pensar comun o contrario a la opinion general”. Para la RAE,
paradoja tiene dos acepciones principales: “Idea extrafia o irracional que se opone al
sentido comun y a la opinion general ” 0 “figura del pensamiento que consiste en emplear

expresiones que aparentemente envuelven contradicciones”.

17



Para esta tesis, en relacion a la paradoja, el ejercicio es poder tomar las decisiones
epistemoldgicas respecto a los sentidos interpretativos mas apropiados del concepto. A
diferencia de la atencion que ha recibido el concepto de ethos por parte de la filosofia, lo
que a su vez ha permitido una redefinicién constante del mismo, paradoja - habitual para el
mundo de la fisica, l6gica-matematica, probabilidades y economia entre otras- ha sido
conceptualmente asumido, principalmente desde su etimologia sin mayores construcciones
o redefiniciones que retornen sobre €l. Es asi que, “paraddjicamente”, esto ha generado un
multiverso tipoldgico sobre las acepciones de paradoja. Dependiendo de la disciplina del
conocimiento, y su veracidad y condiciones, se abren un centenar de escenarios que llevan
por nombre paradoja. Insolubilidad, infinitud, definiciones circulares, contradicciones
I6gicas son solo algunas de ellas, y sea cual fuere su uso conceptual, paradoja se comporta
siempre como estimulo a la reflexion: ella pone limites a la razén y revela la complejidad

de la realidad.

Para esta tesis, entonces, se hace necesario dar un paso epistemoldgico hacia atras, y desde
el multiverso tipoldgico, decidir lo que para ésta significa “paradoja”. Esta decision no es
solo etimoldgica, sino que se hace necesario un desde, que cruce el pensar fenomenoldgico
sobre paradoja y los resultados de este trabajo.

Preliminarmente para esta investigacion, paradoja no es contradiccion (p siempre que no p).
Esta decision, que sera argumentada desde el pensar fenomenolégico y que se discute sobre
los resultados, sugiere mas bien principios de coexistencia de realidades del mismo orden
pero cualitativamente en conflicto (p y no p no se determinan sino que se presentan

simultdneamente, son a la vez).

Por otro lado, paradoja para esta tesis no es un concepto que deba ser resuelto, es un
concepto que debe ser pensado. Las paradojas no se resuelven, se visualizan a través del
pensamiento, o bien se invisibilizan en la negacion de ser pensadas. De ahi la importancia

de un ethos que surga entonces como el lugar -desde- donde puedan ser pensadas.
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1.1.2. Pensar un ethos para visualizar las paradojas

¢Por qué la necesidad de pensar un ethos para visualizar las paradojas? ¢Es que acaso las
paradojas no se pueden ver sin un ethos -en este caso el ethos de la praxis naturalista- que
las visualice? Para abordar estas preguntas a través de una afirmacién metaforica se puede
decir que: “la altima condicion sobre la que repararia un pez es que es un ser acuatico”. Asi
la visualizacion de la condiciéon paradojal se hace manifiesta y necesaria desde una
excentricidad al fendmeno. “...lo cercano se difunde en lo lejano y lo lejano hace vibrar lo
cercano, donde la presencia de las cosas se da sobre un fondo de ausencia” p. 11.
(Merleau-Ponty 2013). Hay que partir y mirar el interior del fendmeno desde fuera de él. Al
igual que en el cuadro “Las meninas” de Veldzquez donde la presencia de los reyes
reflejada en el espejo reafirma su ausencia en la escena, esta tesis busca afuera un ethos
que, a manera de espejo, refleje las paradojas entre la escuela y la ensefianza de las ciencias
naturales. El partir a la basqueda de un ethos y la visualizacién de las paradojas es relevante
en el caso de esta tesis; ésta sostiene que la afinidad entre el modelo de ensefianza y la
escuela se alinean en un objetivo comun fundado en los principios de efectividad escolar.
En él, todo elemento que pudiera enlentecer o complejizar el proceso es excluido, o en este
caso, invisibilizado ex profeso. Surge entonces la necesidad de pensar desde un “otro” ethos
que esté relacionado, pero que sea a la vez diferente. Desde este punto se puede partir en
busca de las paradojas que estan, pero son invisibles en el ethos de la escuela. Afirmado
esto surge de inmediato una afinidad con el ethos; de un ethos como lugar, pues es
precisamente un lugar desde el cual se pensara la paradoja. No cualquier lugar, un lugar con

otros, intersubjetivo, para pensar y abrir realidades.

Para Tello (2010) el ethos se remite necesariamente a un lugar intersubjetivo. Esto quiere
decir que, primero que adquiere forma y movimiento en el &mbito de las interacciones
sociales, es retdrico y se presenta y construye en relacion; segundo, dada esa condicion no
es estatico, es historico y evoluciona. La busqueda reconstructiva del ethos de la praxis
naturalista en la ensefianza de las ciencias naturales, presente en el problema de esta
investigacion, no es una busqueda arqueoldgica de una practica extinta. La reconstruccion

es la accion de restituirlo a su condicién intersubjetiva. El ethos de la praxis naturalista
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no existe si no es encarnado, si no es pensado por el hombre. Su ausencia es real en la
pregunta ¢naturalista: a qué se refiere? La bldsqueda del ethos otorga sentido, vida y lugar a
la accion, el lugar habitual al que se retorna. El hacer-pensar-ser del naturalista requiere ser
designado desde los sujetos, precisa de ser construido socialmente. En el presente la
ensefianza de las ciencias naturales se feudaliza a traveés de un didlogo cerrado entre
modelos didacticos, impulsados por la busqueda de competencias y logros en una escuela
estandarizada y efectiva que los anima. El ethos de la praxis naturalista construye realidad
que se abre a “un pensar desde”, sin pretensiones operacionales, ya que, por sus cualidades
intersubjetivas es per se inasible. Se puede acceder a él pero no aprehenderlo, ni menos
convertirlo en modelo. Esta afirmacion se hace patente, por ejemplo, en la disputa
academica entre Arnold (2003) y Green (2005) en el capitulo 1.4.5., sobre si como
“disciplina”, la Historia Natural y su praxis esta en su cenit o, por el contrario, es una
disciplina en extincion. Es pertinente y necesaria, en ese escenario, una pregunta de base
sobre un ethos y no solo la instrumentalizacion disciplinar que busca llenar un vacio
curricular. Uno de los esfuerzos de esta tesis es dilucidar si acaso la praxis naturalista
escapa a lo disciplinar. El ethos de la praxis naturalista nos deja frente a la cuestion sobre si
tal praxis pudiera, por ejemplo, haber sido o serd sujeto de un programa de materias

conducente a un grado académico.

En el capitulo sobre la presencia del ethos de la praxis naturalista se profundizara sobre el
origen etimologico del ethos y su construccion epistemoldgica permanente hasta su Gltima

escena entorno a la ética biocultural.

1.1.3. El aprendizaje de las ciencias naturales en un sentido antropolégico

Es necesario para esta investigacion precisar primero, conceptualmente, las ciencias
naturales, asi como es comprendida en el entorno cientifico, y la comprension que hace de
ella la escuela en el ejercicio de llevarla al escenario de su ensefianza-aprendizaje. Pero
también, en su sentido mas profundo, comprenderla como un fruto y lenguaje del pensar del

hombre.
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Como rama del saber humano en su sentido mas clasico y racional baconiano (Francis
Bacon: Novum Organum, 1620), las ciencias naturales estan conformadas por un conjunto
de conocimientos objetivos verificables sobre el entorno fisico, susceptibles de ser
obtenidos mediante la observacion y la experimentacion, y sujetos a la explicacion de sus
principios, causas y Vverificacion de hipotesis. Las ciencias naturales historicamente
reconocen cinco disciplinas o campos de estudio: biologia, fisica, quimica, geologia y
astronomia. Estas disciplinas y su diversificada ascendencia-descendencia nacen todas
inspiradas en el modelo de racionalidad y pensamiento mecanicista cartesiano. Otra
acepcion de caracter cualitativo para las ciencias naturales es que su primera intencion es el
desarrollo de una “ciencia pura” (Jaksic, 2012), cuyas vertientes de investigacion estan
centradas en el conocimiento per se. Para muchos autores, las ciencias naturales y su
busqueda de conocimiento, tienen su origen en la disciplina de la Historia Natural del siglo
XVII con Linneo y Buffon, solo que en esta Ultima, como se discutird mas adelante, no esta
obligada por el empirismo del método cientifico. Los principios de observacion metddica y
la clasificacion taxonémica tuvieron como objeto la bisqueda de un orden natural que
revelara el plan estructural de los grandes grupos de organismos. ES precisamente sobre
este campo de observacion organismica, que en el siglo XIX las ciencias naturales tendran
su gran transito a la contemporaneidad, integrando al mismo hombre-organismo en un
sentido de temporalidad y sujeto-especie de la evolucién. La incorporacion de la nocién de
“organismo”, propuesta por Kant en 1790, diferencia la materia inanimada de los seres
vivos, concibiéndolos como producto o fin natural de un proceso de autoproduccion y
autoorganizacion (en: Villagran, 2014). Sobre esta concepcion de organismo -organismo y
tiempo- se apoyaréa el pensamiento evolutivo aportado por Lamarck y Darwin en reemplazo
del creacionismo fijista de la época, y que tendra impacto sobre todas las disciplinas de las
ciencias naturales. Es, desde este momento, que las ciencias naturales como disciplina y
estructura de pensamiento finalmente se tornan sobre el propio pensador que se piensa, ya

no en el cosmos, sino que parte del cosmos.

Sin embargo, el aprendizaje de las ciencias naturales hoy en dia se enmarca -por o menos
en la escuela- epistemoldgicamente en relacion a objetivos mas bien prosaicos, del tipo

operacionales. Es decir, la ciencia como una herramienta centrada en el conocimiento
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(alfabetizacion) y su aplicacion (competencias). La ciencia definida asi no hace foco sobre
el valor en si misma, sino que en la medida en que es factible de ser instrumentalizada. Esto
se hace efectivo en la declaratoria de principios de la OECD en su proyecto PISA 2000 a
través del Programme for International Student Assesment, cuyos fundamentos
conceptuales relativos a la ciencia tienen como uno de sus objetivos principales “evaluar la
capacidad para usar el conocimiento cientifico, en orden de entender y servir de soporte
para tomar decisiones sobre el mundo natural” (OECD 2000, el subrayado es nuestro).

Asi, la comprension actual de la ensefianza y aprendizaje de las ciencias naturales en la
escuela, gira principalmente alrededor de la busqueda por mejorar el desarrollo de las
competencias. El esfuerzo se concentra en certificar competencias y resguardar y
argumentar sobre los modelos didéacticos que las promueven. La comprension de su
horizonte disciplinar en si mismo, como lenguaje y sentido antropolégico, o bien es objeto
de discusién disciplinar aislada (Villagran, 2014) o como introduccién para fundamentar el

mejor desarrollo de dichas competencias (Cofré 2010).

1.1.4. La importancia de la pregunta sobre la paradoja en la escuela de hoy

Hay consenso general respecto a que el aprendizaje como accion humana sistematica, se
desarrolla, con algunas variaciones, en un recinto especialmente construido para tal efecto.
Este lugar es reconocido social e historicamente como “el espacio del aula” (Labarca, 1939
y Orellana, 2010). Es en este lugar donde, a juicio de las representaciones de las personas,
ocurre el aprendizaje formal. La escuela ha organizado tradicionalmente el tiempo escolar
mediante un curriculum que otorga momentos determinados para el aprendizaje, en una
cronologia y linealidad progresiva, lo que ordena los contenidos estancos en una l6gica de
causa y efectos: en un antes y un después. El tratamiento que ha ejercido sobre el espacio-
tiempo ha sido igual de discreto y fragmentario. En sintesis, la escuela se ordena en este
nodo de espacio-tiempo y razén en funcion del aprendizaje racional-objetivo y en un

espacio-tiempo regulado.

24



La pregunta sobre la paradoja recae en este nodo entre la escuela y la ensefianza de las
ciencias naturales. ¢ Contiene este nodo el contexto irracional —.emocional y experiencial- en
el aprendizaje racional? ¢Hay acaso un aprender para olvidar? ;Contiene el mapa escolar el
territorio del aprendizaje? Para el caso de las ciencias naturales, son numerosos los autores
que por un lado cuestionan este nodo y ofrecen una reflexion sobre su aprendizaje en
contextos epistemoldgicos alternos (Villagran 2014, Willson 2006), y por otro lado, autores
que lo reconocen y abordan las preguntas visualizando respuestas en el fortalecimiento de
los modelos didacticos existentes (lzquierdo 2001). En el caso de la epistemologia de la
escuela como sistema, hay autores que adhieren a una posicion critica con sentido de
obsolescencia (Holt 1977, Hargreaves 2003, Ball 1989), mientras que otros la miran sujeta
a perfectibilidad (Leithwood 2008). En todos los casos lo que subyace siempre retorna al
ambito de la discusion sobre el modelo predominante de efectividad escolar de Leithwood,

modelo que obtiene sus fundamentos desde el management.

Es en este escenario en el que esta tesis persigue la visualizacion de las paradojas. Ellas
obedecen a una dimension sintomatica de base que atiende a la realidad del aprender del
hombre, y que muchos autores intuyen, pero sobre la cual no hay mucha investigacion
desde la misma arena de la ciencia; por otro lado, autores que, alineados al modelo de
efectividad y racionalidad en ausencia de datos, prefieren no aventurar una reflexion fuera

de los méargenes de sus disciplinas.

1.1.5. Espacio-tiempo y razén como coordenadas de la pregunta

Espacio-tiempo y razon son los conceptos y la sustancia del fendmeno investigado. ¢Por
qué no otros? Primero porque, coincidente y convenientemente, todos ellos son objetos
historicos de sus propias paradojas, lo que enriquece el dialogo con ellas y porque para la
filosofia, espacio-tiempo y razén, son el desborde del ser mismo (Merleau-Ponty 1975,
2003, 2013). Espacio-tiempo y razén son, como se justificara desde el marco teérico, lo que
vuelca el ser de si mismo en el mundo. En este sentido, razon es tambien cuerpo del

hombre como se entiende desde la opcion fenomenoldgica, y espacio-tiempo son presencia
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y presente del ser mismo: este ser encarnado. Los tres conceptos son a los cuales la tesis
realizara las preguntas. Para obtener respuestas, o mejor dicho construirlas, serd necesario
primero tomar decisiones epistemoldgicas sobre cuales seran las acepciones de espacio-

tiempo y razén que se acogeran. Esto justifica y obliga a la construccién del marco teorico.

La otra entrada respecto a los conceptos investigados se eleva desde el mismo fenémeno
escuela-ensefianza de las ciencias naturales. Son muchos los autores que resaltan la
preponderancia del espacio-tiempo en el proceso de aprendizaje de esta disciplina. ES
abundante la literatura respecto espacio-tiempo que, en relacion a la escuela, los abordan en
su sentido histérico y pedagdgico (Orellana 2010) y otros como principios causales de una
crisis latente (Calvo 2008). Lo mismo ocurre respecto a la razon y sus implicancias dentro

del paradigma racionalista, la escuela efectiva y las ciencias naturales (Lemke 2000).

1.1.6. Necesidad del enfoque tedrico: la toma de posicion epistemoldgica

La precision conceptual y sus relaciones no estd mediada por la correcta etimologia o una
objetividad relativa al consenso bibliografico de tal o cual concepto presentado. En este
sentido, no es suficiente con presentar los antecedentes tedricos y practicos del problema.
Esta tesis toma posicion-opcién epistemoldgica relativa a un desde donde se construyen las
relaciones tedricas conceptuales. ElI enfoque que adopta y la justificacion tedrica se
constituyen en el marco de referencia interpretativo el cual se verifica en el desarrollo de la

propia investigacion.

Presentados los conceptos que contiene el problema, se requiere presentar el enfoque
epistemoldgico que permite enmarcar interpretativamente dichos conceptos y su relacion
con él. En este sentido la opcion epistemoldgica no solo permite precisar y dirigir la
investigacion evitando posibles aporias e interviniendo también en el marco metodoldgico,

sino que de forma retdrica también construye el fendmeno-problema.
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La opcion fenomenoldgica que recoge esta investigacion, al igual que otras anteriores, no
puede descansar en los hallazgos, sean estos modelos o datos, sino que mantiene la
pregunta por el fendbmeno al que se ha acercado, al menos, desde una mayor comprension.
(Tello 2010, p.55). Desde cada autor y enfoque se retorna sobre el problema pero siempre
desde una nueva mirada. El aporte de la observacidon fenomenologica es éste: cual paradoja,
siempre es total e in-terminada. En cada retorno del bucle fenomenoldgico se vuelve a no
saber, pero desde una mayor comprension. Es volver a las cosas mismas, anterior a todo

juicio o conocimiento.

La fenomenologia asume la tarea de describir el sentido que el mundo tiene para las
personas (Husserl, 1996 p.86). EI mundo est& ahi para ser percibido y otorgarle sentido.
Esta tesis persigue la visualizacion de las paradojas; ellas estan ahi en el mundo y la
pregunta es por su sentido. Esto requiere no solo de una metodologia, requiere de un
método que permita, frente al fendbmeno, poder verlo. Desde esta perspectiva se justifica, ya
desde un comienzo, la busqueda fenomenoldgica de un ethos para desalinear la observacién

interna al fenémeno.

1.1.6.1. Fenomenologia de la percepcién a partir de Merleau-Ponty

Para la fenomenologia de Merleau-Ponty, todos los problemas del mundo deben ser
replanteados con el examen de la percepcién. Su pensamiento no persigue un analisis
reflexivo a partir de la experiencia del mundo y su sintesis universal para aprehender el
mundo. Primero, el mundo es previo al pensar del hombre. EI mundo esté ahi previamente
a cualquier analisis que yo pueda hacer del mismo (Merleau-Ponty 1975, p.9). Es
independiente del analisis del hombre, pero sin excluir al hombre. ...Ia realidad es un tejido
solido, no aguarda nuestros juicios para anexarse los fenémenos (...) ni para rechazar
nuestras imaginaciones (...) (Merleau-Ponty 1975, p.10). Esto, que en primer término es

una critica de la ciencia moderna y del pensamiento reflexivo de la razon, de su confianza
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vivaz, pero ciega en sus construcciones, paraddjicamente incorpora por primera vez al
hombre a la realidad del mundo. Lo que persigue este pensamiento es exponer la ilusion de
la objetividad en la dioptrica cartesiana ...al margen de un mundo sin equivoco (Merleau-
Ponty 2013, p.33) y reposicionar al hombre volcado en el mundo ...no hay hombre interior,
el hombre esta en el mundo, es en el mundo que se conoce (Merleau-Ponty 1975, p.11). Es
en este conocer libre de la exactitud, libre de las construcciones teoricas que se libera la
vision del hombre. La pregunta no es si percibimos verdaderamente el mundo, el mundo es
lo que percibimos (Merleau-Ponty 1975, p.16). El conocer del hombre es encarnado, se es
en el mundo. Es un conocer en si mismo, un ,,sentiente-sensible. (...)donde esta el cuadro
que miro. Pues no lo miro como se mira una cosa (...) veo segun él o con él mas bien que lo
veo a él (Merleau-Ponty 2013, p.33).

La empresa de esta tesis relativa a la fenomenologia de la percepcion, y el por qué de esta
eleccion, es: dado que se incorpora a la reflexion sobre un area de la ciencia, sostener cierta
apertura lucida respecto a la coexistencia entre razén y percepcion. Razon sin ceder ante la
ilusion de objetividad y percepcion como entrada al fendmeno sin extraviarnos. ...nunca
dejamos de vivir en el mundo de la percepcion, pero vamos mas alla de él en el
pensamiento critico -casi al punto de olvidar la contribucién de la percepcion a nuestra
idea de la verdad(...) La mente perceptora es una mente encarnada (Merleau-Ponty, 1964.
pp.3-4). Como se discutird en esta investigacion, tanto la paradoja del espacio-tiempo y
razon, asi como el ethos de la praxis naturalista, transitan como epifenémenos que, en gran

medida, necesitan de més que el analisis racional para ser aprehendidos.

1.1.6.2. Reduccién fenomenolodgica y paradoja

La reduccion fenomenoldgica o epojé propuesta por Husserl para estudiar los objetos
ideales y luego reiteradamente discutida por Merleau-Ponty, es ante todo un método-
pregunta cuya centralidad es la de prevenir el extravio. Un extravio que pudiera confundir
la percepcion fenomenologica con el sensualismo que solamente denota estados de nosotros

mismos. Se trae a este marco tedrico como ruta fenomenologica para poder pensar el
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fendmeno desde una cierta ortodoxia epistémica y por su particular conexion con el
universo de la paradoja. Para Husserl el descubrirse como ,,ser-del-mundo® implica un
detenerse, suspender el juicio, no afirmar ni negar de la realidad de las cosas. Ser de cabo a
cabo relacion con el mundo que la Gnica manera que tenemos de advertirlo es suspender el
movimiento (Merleau-Ponty, 1975, p. 13). Desde esta posicion, la percepcion se libera del
error y se abre a las vivencias de la conciencia pura, esta es, ...una resolucién consistente en
hacer aparecer el mundo tal como es anteriormente a todo retorno sobre nosotros mismos,
es la ambicion de igualar la reflexion a la vida irrefleja de la conciencia. Apunto a un
mundo y lo percibo* (Merleau-Ponty, 1975, p. 13). El mundo es puesto entre paréntesis y
quedar en lo que para Tello (2010) es verdaderamente la reduccién fenomenoldgica, en “un
asombro ante el mundo* (Merleau-Ponty, 1975, p. 13., el remarcado es nuestro).

Desde la acepcion que esta investigacion hace de paradoja (coexistencia de py no p) y la
reduccion fenomenoldgica en el sentido de detencion y asombro, se intuye ya este universo
paraddjico que se asoma; “... para ver el mundo y captarlo como paradoja hay que romper
nuestra familiaridad con él” (Merleau-Ponty, 1975, p.13). Esta ruptura con la familiaridad
que abre a la paradoja es, en primer término, el visualizar. Lo que nos es familiar, es lo que
no vemos. En la fenomenologia de la percepcion de Merleau-Ponty, la reduccién nos deja
inevitablemente de pie frente a lo que para él es la paradoja inicial. EI enigma consiste en
que mi cuerpo es a la vez vidente y visible. El, que mira todas las cosas, puede también
mirarse y reconocer entonces, en lo que ve, el otro lado de su potencia vidente (Merleau-
Ponty, 2013, p.22). Este si-mismo que también se percibe como un-otro a la vez, abre al
hombre al mundo y a los otros, con el potencial de contenerlo a la vez que es contenido.
Estas primeras aperturas dan a esta investigacion, donde la mirada ronda las ciencias
naturales (la ciencia que habla de las cosas perceptibles del mundo), un horizonte
epistemico que permitira acoger el problema a la vez que el pensar se mantiene en un

camino con margenes.
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1.1.7. Lineamientos iniciales de la investigacion

Se ha levantado, como nucleo del problema, la relacién que existe entre la escuela y la
ensefianza de las ciencias naturales, y que en la relacion entre ambas, las paradojas del
espacio-tiempo y razén propias del aprendizaje, permanecen invisibilizadas. Por una parte
se ha argumentado que este proceso de invisibilizacion deja camino libre y fortalece el
nudo entre una mirada capitalizadora centrada en las competencias de conocimiento
cientifico, versus el avance de la escuela efectiva. Pero también se ha enunciado la
posibilidad de que, a pesar de esta fuerte asociacion entre ambas, existen desde fuera de
este nucleo, discusiones sobre concepciones distintas de las ciencias naturales y la escuela.
La linea indagatoria de este trabajo invita a profundizar en dichas discusiones para evaluar

sus reales aportes al problema de las paradojas.

Ya desde el comienzo se evidencian caminos en paralelo -dos tesis- que guardan
expectativas de encontrarse en la informacion levantada desde los actores. Uno de los
caminos transita en la comprension del nodo espacio-tiempo y razén y como éste se
manifiestan en la escuela y las ciencias naturales. Y el otro, en paralelo, se dirige hacia la
comprension del ethos de la praxis naturalista abriéndo a la discusion de la Historia Natural

y Sus propias problematicas.

La comprension del problema revela que no es posible encontrar las respuestas insistiendo
o forzando los conceptos asi como los establece y adopta la escuela y la ensefianza formal
de las ciencias naturales. Es preciso perder la familiaridad con ellos y a la vez desprenderse
del juicio, para partir en busca de ellos como ,,no sabiendo*. Esto requiere paradojalmente
de mucha rigurosidad en el método y que impida el extravio. De aqui surge la toma de
posicién epistemoldgica que ubica en un desde. El lugar desde donde se construye la
reflexion y al que se incorporan los datos es al enfoque fenomenoldgico. Un enfoque atento
a las multiples relaciones y sus sentidos, que mantiene una actitud de sorpresa, que
suspende los juicios para dejar expresar la novedad (Tello 2010 p.54). El primer ejercicio
al que enfrenta el enfoque fenomenoldgico es a precisar las relaciones entre los conceptos

sin restringir su complejidad; en este sentido se buscara comprenderlos sin reducirlos a
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conceptos clausurados. Esta busqueda de precision tomara las preguntas originales y
conceptos de entrada y los transformara sin perder su propdsito original redefieniéndoles.
El espacio-tiempo, por ejemplo, ya no serd un espacio-tiempo genérico, sino que ahora

emerge desde las precisiones adoptadas desde el enfoque fenomenoldgico.

Al hacer la pregunta por la paradoja, necesariamente se hace también la pregunta por el
contexto de ésta. El primer lineamiento de la investigacion serd preguntarse por la razon
como contexto de la paradoja para, desde ahi, comprender el papel preponderante que
ocupa hoy en el contexto de la escuela y la ciencia. Esto no puede ser solo un ejercicio de
recoger las diferentes concepciones, lo que le dejaria indefectiblemente en el lugar de
partida con un concepto ,herramienta“ para ser ocupado. La busqueda en la razén es para
traspasar su superficie y entrar en las estribaciones del conocer mas allad del cogito. Se
pondré en dialogo a los diferentes autores y de éstos al cruce con el contexto actual de la
escuela y la ensefianza de la ciencia. La razon enfrentard a la percepcién en su sentido
profundo como fendmeno del conocer. Las ciencias naturales en su sentido mas amplio
como ciencia de las cosas fisicas, perceptibles, precisara de la recomprension de la razon
mas alla de la construccion de modelos mentales, definiciones y la medicion de las cosas.
Precisara de acepciones que le permitan redefinirse ella misma como ciencia de conocer el

mundo asi como si no lo conociera.

El espacio y el tiempo como nodo espacio-tiempo, serdn entendidos como conceptos
consustancialmente paradéjicos y recogidos como tales, sin despojarlos de aquello. Se
aprovechara la riqueza que traen, de haber sido desde siempre interrogados sobre su ser. El
ser del tiempo y el ser del espacio apareceran en la investigacion para servir a nuevas
arquitecturas conceptuales que dan nombre a lo emergente desde los actores. Crono-topias
y Kairo-atopias, sumado a la plasticidad conceptual por separado de cada uno, configuraran
las paradojas del lugar de aprender ciencias naturales. Espacio-tiempo recibird en esta
investigacion a la razon encarnada del sintiente-sensible. La busqueda tratara de abrir la
posibilidad de anudar espacio-tiempo y razén como un fendmeno irreductible y que debe

ser abordado desde esta complejidad tripartita y una a la vez.
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La basqueda por el ethos de la praxis naturalista como lineamiento, es la busqueda del
espejo que, ya rota la familiaridad con la escuela y las ciencias naturales, le permita a ella
misma, la escuela, mirarse desde afuera en busca de las paradojas que desde adentro le son
invisibles. El ethos de la praxis naturalista es esto, que siendo lo mismo, un conocer de las
ciencias naturales, no es el mismo conocer de la escuela. Esta paradoja de reconocer-
desconocer permitiria salir para volver a entrar en la comprension de lo que dentro de ella -
escuela y ensefianza de las ciencias naturales- sucede. En este mirar en le espejo ,,yo soy mi
propio otro®, en ese contemplar-contemplarse se podria esperar un ,,extranamiento de si
misma“, extrafamiento que le haga caer en la cuenta de que en su interior no hay un solo
espacio-tiempo y una sola razon. La tesis no busca entrar en oposiciones con la escuela o la
blsqueda de un nuevo y ,,mejor“ modelo de las ciencias naturales o didactica. Por el
contrario, se aleja de tales pretensiones, ya que si se dieran, lo que harian paraddjicamente
seria cerrar ain mas el fendbmeno. Por su parte lo que recibird en retribucion la historia
natural -esta ,,disciplina“ sin lugar-, es la apertura de sus propias preguntas fundacionales y

la entrada a la busqueda de sus propias paradojas.

1.2. EL CONTEXTO DE LA PARADOJA

El contexto de la paradoja es un lugar. Lugar construido conceptualmente por lo que la
literatura y la arena de la discusién entregan como entrada al problema y lo que el propio
investigador, sujeto de paradoja, ha construido histéricamente desde el interior de dicho
problema. Este lugar de cruce entre la escuela, la ensefianza de las ciencias naturales y el
analisis de esta investigacion, se encuentra habitado por los conceptos problematicos de
espacio-tiempo y razon. Estos conceptos no son absolutos ni terminados. Se encuentran
abiertos a su construccién, siguiendo la opcion fenomenolégica. Cada uno posee una
arquitectura histérica, abordados no solo por la filosofia, sino también por la ciencia y otras

arenas del pensamiento.
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Se presentan a continuacion ciertas precisiones y elecciones epistemoldgicas respecto de
los limites conceptuales del problema. El objeto de los capitulos a seguir: LIMITE DE LA
RAZON EN LA PARADOJA y LIMITE DEL ESPACIO-TIEMPO EN LA PARADOJA
buscan enmarcar y entregar la comprension de dichos conceptos, asi como los entiende esta

investigacion, al cruce con la informacion levantada por el trabajo de campo.

1.2.1. LIMITE DE LA RAZON EN LA PARADOJA

Hablar de razon en la paradoja es, en apariencia, cometer aporia en contra del a priori,
principio l6gico de no contradiccion aristotélico. Sin embargo, razén no aparece en busca
de una confrontacion, sino que se proyecta bajo el mismo principio de coexistencia con el

que esta investigacion designa paradoja. Razon y paradoja aqui coexisten.

La razdn es traida al problema por solicitud del mismo problema. Apartada en un comienzo
por contar con demasiados conceptos a dilucidar, emerge luego de forma obligada desde el
mismo fendmeno como realidad ineludible, presente en el discurso recogido y la relacion
nodal interna de espacio-tiempo. Escuela y ciencias naturales hablan entre si
cualitativamente respecto de la razon y las paradojas espacio-temporales, son recursivas
sobre si mismas, es decir han sido pensadas histéricamente ligadas a la razon. La razon es
para escuela y ensefianza de las ciencias naturales un norte y fundamento, y sin ser visible
su epistemologia en la generalidad de los casos, aquella existe en el discurso y la praxis. Es
precisamente esa invisibilidad epistemologica lo que deviene en la invisibilidad de sus

paradojas.
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Es necesario, entonces, primero una comprension del concepto, segundo proponer una
epistemologia que dirija el andlisis y tercero profundizar en algunas investigaciones que

permitan entender el escenario problemaético en torno al concepto y el problema.

1.2.1.1. Las consideraciones sobre la razon

Del latin ratio, término con el que Cicerdn tradujo del griego logos, y cuyo significado
original hace alusién al “calculo” o “discurso”, razon es asimilada entonces a la dianoia
(conocimiento discursivo) y opuesta a nous (conocimiento intuitivo). Traducido nous por el
latin como intellectus (entendimiento), la razén termina por oponerse al entendimiento —
Kant, Hegel y escuela de Frankfurt. Razon es conceptualizada como aquella facultad-
capacidad humana por la que se alcanza el conocimiento discursivamente, esto es,
partiendo de premisas para llegar a alguna(s) conclusion(es) coherente(s) que se derivan de

aquellas.

Para Aristoteles, el hombre es entendido como un compuesto Unico formado por un “alma
como forma de un cuerpo” y cuya particularidad es su razén: hombre (género) animal
racional (diferencia especifica). Para Aristoteles el razonamiento es eminentemente
deductivo proveniente de la observacion y la experiencia, “...es un argumento en el cual,
establecidas ciertas cosas, resulta necesariamente de ella, por ser lo que son, otra cosa
diferente” (Aristoteles An.Pr. | 24b 18-23). Desde Aristételes, la razon se vuelca sobre las
cosas y siguiendo los principios de la légica deductiva -silogismo aristotélico-, las leyes
universales pueden ser intuidas por el entendimiento humano; por si mismas (principios) o
a partir del conocimiento de casos particulares (abstraccion). Los principios de este
razonamiento valido o correcto aportados por el padre de la l6gica se mantuvieron por mas
de dos mil afios. “...que desde los tiempos méas tempranos la logica ha transitado por un
camino seguro puede verse a partir del hecho de que desde la época de Aristoteles no ha
dado un solo paso atrds (...) Lo que es auin mas notable acerca de la ldgica es que hasta
ahora tampoco ha podido dar un solo paso hacia adelante, y por lo tanto parece a todas

luces terminada y completa. (Critica de la razon pura Kant, B,vii).
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Esta mirada de razén: cuerpo-alma es recogida por Descartes y fragmentada de forma
dualista en el “cogito”...puesto que de un lado tengo idea clara y distinta de mi mismo, en
tanto que soy solamente una cosa pensante y no extensa, y, de otro lado, tengo una idea
distinta del cuerpo, en tanto que es s6lo una extensa y no pensante, es cierto que yo, es
decir, mi alma, por la que soy lo que soy, es entera y verdaderamente distinta de mi cuerpo
y que puede ser o existir sin él. (Descartes, 1990). Esta mirada fragmenta al hombre y por
extension al hombre y a las cosas. Para Descartes el acto de conocer es desde un alma
receptiva, despejada de toda duda, y frente a ella se encuentra el objeto. EI conocimiento
sera entonces: un reflejo intacto del objeto tal como es. Esta vision es coincidente con el
pensamiento empirista de Francis Bacon, donde el hombre debe despejar sus “idolos” que
obstruyen el fluir del conocimiento. Es por esto que, desde una forma ex—centrica al
hombre, la ciencia que construye el hombre-de-ciencia no debe aceptar explicaciones que
no se puedan probar por la observacion y la experiencia sensible. Una empiria que se
llergue con su Unica herramienta, el método hipotético deductivo. Este alineamiento con
Descartes sera trascendente en la ciencia actual en “objetualizar” el mundo, el cosmos es un
exterior del hombre —no es el hombre- divisible, medible, cosificable y por lo tanto

eventualmente instrumentalizable.

En la Critica de la razén pura (1781), Kant se entrega a la tarea de deshacer las certezas
sobre el sujeto humano y su confianza en que nada escaparia a ser controlado por la
racionalidad cartesiana. Conocer no es simplemente reflejar la realidad como es, sino que
implica actuar sobre ella transformandola. Los objetos no son solo algo dado sino que son
construidos por el sujeto que los conoce. Su eficacia consiste en la posibilidad de la mente
humana de estar referida a las formas a priori de la sensibilidad (tiempo y espacio) vy el
entendimiento. Existe la cosa en si que no se la puede conocer, sino en cuanto a fendbmeno
construido, tomado por la razon. Si es verdad que todos nuestros conocimientos comienzan
con la experiencia, todos, sin embargo, no proceden de ella. (Kant 2013, p.151). Kant no
niega la realidad exterior, lo que negara es la posibilidad de conocerla en su realidad pura,

la realidad es una construccién.
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En lo relativo al contexto de la escuela y las ciencias naturales, éstas son en la practica las
visiones de razon predominantes. Existe la creencia infundada en un solo método hipotético
deductivo con el cual se puede entrar al objeto, analizarlo de forma aséptica y salir de
forma cartesiana sin tocarlo (Feyerabend 1975, Armesto 1985, Willson & Armesto 2006,
Cleland 2001, 2002, 2011, Villagran 2014); o bien, una vaga construccion epistemologica
pseudo-kantiana que concede cierto grado de imprecision y subjetividad inevitable en la
ciencia debido a la incorporacion del “factor humano”. En adelante razon y ciencia, debido
a la opcion cartesiana, sufren una sinonimizacion conceptual que retornara

permanentemente al proceso de pensar esta investigacion.

1.2.1.2. Ciencia y razon en el pensamiento de Maurice Merleau-Ponty

Conceptualizada la razén historica, y en la claridad de que hacer ciencia en la escuela hoy
es hacerla en la mayoria de los escenarios desde el paradigma racionalista-cartesiano, se
vuelve necesario para esta investigacion el retorno a la fenomenologia para, desde ahi,

volver a recoger el concepto.

Merleau-Ponty desde un comienzo adopta una postura critica. La ciencia manipula las
cosas Yy renuncia a habitarlas. Construye modelos internos de ellas y, operando sobre esos
indices o variables las transformaciones que permite su definicién, se confronta solo de
lejos con el mundo actual (Merleau-Ponty, 2013. p.17). Esta critica esta centrada en
Descartes y su postura dualista. Para Merleau-Ponty el esfuerzo planteado por Descartes
para exorcizar las percepciones sin objeto y dejarlas al margen de este mundo sin equivoco,
se transforma en un sin sentido. Es el breviario de un pensamiento que no quiere ya
acechar lo visible y decide reconstruirlo segun el modelo que se hace de él. Merece la pena
recordar lo que fue ese ensayo, y ese fracaso (Merleau-Ponty, 2013.p.17). Mas alla de lo
enfatico de su mirada, lo que hay en el discurso de Merleau-Ponty es una vision compartida
por muchos autores en las ciencias naturales contemporaneas (Capitulo 1.4.). La ciencia

centrada en si misma se agota en su propia metodologia. La sugerencia de una infalibilidad-
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racional metodologica nos lleva a lo que hoy ella parece haber extraviado, ...l1a ciencia
clasica conservaba el sentimiento de la ,,opacidad del mundo*; es el mundo lo que ella
pretendia alcanzar mediante sus construcciones, y por eso se creia obligada a buscar para
sus operaciones un fundamento trascendente o trascendental (Merleau-Ponty, 2013.p.17).
Con Descartes, la ciencia se escinde de su propia filosofia de la ciencia y se aventura de
forma auténoma fundada en un pensamiento autoconstructivo que la reduce al conjunto de
técnicas de captura y su propia inventiva. Nuestra embriologia, nuestra biologia estan
ahora completamente llenas de gradientes que no se acaba de ver en qué se distinguen de
lo que los clasicos llamaban orden o totalidad, pero esta pregunta no se plantea, no debe
plantearse (Merleau-Ponty, 2013.p.18). Decir que el mundo ,,es*, por definicion nominal
el objeto X de nuestras operaciones es llevar al absoluto la situacién del sabio, como si
todo lo que fue o lo que es no hubiera existido jamas sino para entrar al laboratorio
(Merleau-Ponty, 2013.p.18).

Lo que la fenomenologia de la percepcidn persigue no es negar y sepultar esta racionalidad.
Ella busca un no solamente; busca principios de coexistencia, en los cuales la ciencia
despierte de su autopercepcion de infalibilidad, vuelva a sus origenes y se reencuentre con
sus preguntas fundamentales. Para Merleau-Ponty la ciencia tiene esperanzas en la medida
que despierte de su pensamiento puramente operativo que convierte al hombre en el
manipulandum del mundo. ...siempre gque esta ciencia fluyente se comprenda a si misma,
gue se vea como construcciéon sobre la base de un mundo bruto o existente y que no
reivindique, para lo que son operaciones ciegas, el valor constituyente que los ,,conceptos
de la naturaleza* podian tener en una filosofia idealista (Merleau-Ponty, 2013. p.18). La
ciencia se debe resituar en el mundo sensible, tal como es en nuestra vida, para nuestro
cuerpo. Nos lleva hacia atrés a esta ,,alma con forma de cuerpo* aristotélica pero ahora
encriptandola nuevamente en la carne. No ese cuerpo posible del que se puede sostener con
facilidad que es una maquina de informacion, sino este cuerpo actual que llamo mio, el
centinela que se mantiene silenciosamente por debajo de mis palabras y de mis actos
(Merleau-Ponty, 2013.p.18). Para Merleau-Ponty, la ciencia asi encarnada, tiene el

potencial de volver a ser filosofia de si misma.
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1.2.1.3. Razon y paradoja en el pensamiento complejo de Edgar Morin

Edgar Morin proporciona una entrada que cruza los principios de coexistencia entre el
paradigma racionalista y la fenomenolgia de la percepcion, aproximandolos a la arena de la
educacién. Reconoce la mirada cartesiana de la ciencia, a la que él llama paradigma de
simplificacion (ideas claras y distintas) y, al igual que Merleau-Ponty, ve que en aquella
disyuncion entre el conocimiento cientifico y la reflexion filosofica radica la mayor
dificultad para abordarse ella misma. Tal disyuncién, enrareciendo las comunicaciones
entre el conocimiento cientifico y la reflexion filosofica, habria finalmente de privar a la
ciencia de toda posibilidad de conocerse, de reflexionar sobre si misma, y ain de
concebirse cientificamente a si misma (Morin 1997. p.30). También reconoce que
paraddjicamente esta dificultad ha estado acompafiada por un enorme progreso en el
conocimiento y la técnica desde el siglo XVII en adelante; eso si, con consecuencias

ulteriores nefastas que comienzan a revelarse en el presente.

Para Merleau-Ponty la cuestion de la ciencia tiene su centro en la ausencia de un ,,iay* -
previo a toda manipulacion- para ,,este cuerpo sensible-sintiente “. Mientras que para Morin
la cuestion se centra en la hiper-simplificacion racionalista que ciega a la complejidad de lo
real. Para superar esta disyuncion simplificacion/reduccién/abstraccion provocada por la
ciencia, Morin emprende la busqueda de un método que replantee las bases del
conocimiento y lo sitle en la complejidad. Incluso cuando esta busqueda no parte
enfrentada a la razon cartesiana en el sentido de encontrar causas y respuestas, el resultado
sera una vision nueva de la ciencia ,,scienza nuova“. No solamente el objeto debe ser
adecuado a la ciencia, la ciencia debe también ser adecuada a su objeto (Morin 1997
p.81).

En esta posicion en la cual deja Morin, la cercania con la paradoja, asi como la entiende
esta investigacion, es evidente. ...se ve que las alternativas clasicas pierden su caracter

absoluto o, mas bien, cambian de cardcter: el ,,0 bien/o bien* sustituye tanto al ,,ni/ni“
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como al ,,y/y* (Morin 1997, p.81). Este principio de coexistencia o0 bien este no solamente,
permite, sin cederle terreno a la racionalidad absoluta, habitar el pensamiento de Merleau-
Ponty. La reduccion en la ciencia-razon vuelve a su lugar, a sus limites, como una
herramienta muy util para dimensionar y traducir lo conocido en técnica, pero despojandola

de sus pretensiones de la comprension total que tiende a la verdad.

La pregunta ahora por la paradoja de la razon, es tratar de encontrar las lineas de
pensamiento que en la escena de la educacion racional dan cuenta de los “ruidos” que
aparecen dentro de las certezas sistémicas y en las que irrumpen voces desde la
fenomenologia. Esto abre la pregunta de si la mente humana en funcionamiento es
cualitativamente racional o bien, en el sentido de lo discutido, es realmente realmente

cogito.

1.2.1.4. Epistemologia del aprendizaje y paradoja

En este capitulo la investigacion se interna en disciplinas fuera de la arena de la educacion
para, desde ahi, visualizar los fundamentos epistemoldgicos que hoy dominan los

escenarios dentro de la educacion.

1.2.1.4.1. Aportes desde la IA y teoria de la mente a las paradojas en el aprendizaje

La caracterizacion de los modelos didacticos de la ensefianza de la ciencia, la escuela
efectiva como se fundamenta hoy, y el contraste que ofrece la discusion precedente,
configura un escenario que permite a este trabajo dar cuenta de las paradojas y prepara un
entramado conceptual que, como filtro epistemoldgico, recibe y problematiza los datos que

se levantan.

Esta investigacion advierte la discusion académica que da cuenta del conflicto en torno a
los avances en Inteligencia Artificial (I1A). Los intentos de avanzar en el estudio de la 1A a

través de un estilo de representacion y razonamiento automatizado del conocimiento,
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culminaron finalmente en las décadas pasadas con el Programa de Quinta Generacion en
Japén, el programa mas ambicioso y bien fundamentado sobre el agente racional
autonomo. El resultado sin embargo, no se acerco en absoluto a las cualidades de la mente
humana en funcionamiento (Clocksin 2000). La posicién de los criticos a esta direccion en
IA cuestiona, en primer término, la tradicion racionalista en la investigacion. Dreyfus &
Dreyfus (1986) en su discusion sobre la intuicion humana, argumenta que el fracaso de la
investigacion en |A continuard hasta que la inteligencia como proceso, deje de ser
entendida como la razén abstracta y los ordenadores dejen de utilizarse como maquinas de
razonamiento. Al mismo tiempo Dean & McDemott (1987, p. 50) sefialan que: “los escasos
avances observados hasta ahora no son un accidente y de hecho va a ser muy dificil
hacerlo mejor en el futuro”. La razdén que esgrimen es que la premisa implicita: “gran
cantidad de razonamiento autonomo obedece directamente a la l6gica deductiva, algoritmos
y soluciones de problemas”, es erronea. Clocksin (2000, p. 33) va mas alla y escribe:
“Puede que sea necesario romper con la tradicion del racionalismo para hacer justicia a
modelos alternativos de la mente, modelos basados en las personas, la identidad y el
contexto social, que en ultima instancia pueden proporcionar una base viable para los
logros de la I4”. Esta sugerencia de Clocksin se suma a paradojas contenidas en los
comandos de control en la programacion de 1A (Edwards 1996). Las paradojas radican en
la distincion existente entre tareas cotidianas o rutinarias Y tareas de expertos. Las tareas
rutinarias “humanas” como preparar un plato de pasta o lavar platos requieren de un
razonamiento muy complejo. Cuando sacar la pasta sin que se recueza, qué cantidad de sal
0 bien calcular cuanto detergente es suficiente en la esponja, son tareas que requieren de
una intuicion propia de la mente humana; requieren de teorias humanas (Clocksin 2000).
Estas tareas que el ser humano las aprende por mimesis (mostrando cémo — aprendiendo
por experiencia) son las mas dificiles de programar. Mientras que las tareas de expertos
como jugar ajedrez o el control del vuelo de un cohete, que no requieren de teoria humana

son las mas sencillas para un agente autonomo (Jeffries 1981, McDermott 1982).

Los autores sugieren que la realizacién de tareas cotidianas involucra saber como las
personas se relacionan con las cosas y con las otras personas, y es evidente que la 1A no

esta dando cuenta de la forma como la mente humana lo resuelve. En definitiva el conflicto
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expone la falta de una teoria adecuada del funcionamiento de la mente humana. En
ausencia de la teoria fundamental de “la mente humana en funcionamiento”, las posiciones
tedricas sobre el conocimiento adquieren importancia y categoria de “verdad” siempre que
a través ellas se pueden interpretar los fendmenos, dar sentido a la realidad y generar
escenarios predecibles. Hasta ahora, el supuesto fundamental en el que descanso la IA es
sobre la idea de que la realidad se crea a través de la operacion de una variedad de
esquemas mentales, procedimientos de andlisis y de sintesis: constructivismo cognitivo.
Concepto acufiado por Goldman (1986) y que refiere al trabajo de Piaget (1978) que, como
teoria humana, propone que los humanos no solo reciben informacion que entienden y
luego utilizan, sino que deben construir su propio conocimiento —modelos mentales. El
sentido del constructivismo en IA, que opera en el bucle percepcion-procesamiento-accion,
consiste en que el significado se construye en la mente como resultado de la capacidad
interna (Clocksin 2000).

1.2.1.4.2. La predominancia del constructivismo cognitivo

En el &mbito de la ensefianza de las ciencias naturales en la escuela: modelos didacticos y
en el de la efectividad escolar basado en modelos de logro y competencias, esta
investigacion da cuenta del constructivismo cognitivo como epistemologia predominante.
Se ve al ser humano como agente que persigue metas, que activamente busca informacion y
que llega a la educacién formal con una gama de saberes, creencias y conceptos previos
que influyen significativamente en como interpretan su entorno; esto, a la vez afecta sus
habilidades para recordar, razonar, resolver problemas y adquirir conocimiento. Basado en
la atencion que recae en este conflicto sobre la 1A se puede decir entonces, no que el
constructivismo es un camino tedrico per se equivocado, sino mas bien que, dado el
estancamiento de dicha ciencia en pos del desarrollo de mente humana, el constructivismo

por “si solo” no da cuenta de la complejidad del aprendizaje humano.

“El animal racional” de Aristoteles se diluye aqui, si la racionalidad se traduce como
coherencia. ElI desempefio humano en la resolucion de problemas esta marcado por ideas

contradictorias y falibilidad, y en la vida diaria la experiencia esta llena de incompetencias,
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il6gica y juicios erréneos. Para el ser humano promedio, el comportamiento irracional es la
normay no la excepcion. De esto dan cuenta numerosos autores (Sutherland 1996, Gamson
1992, Piatelli-Palmarini 1994 y Billig 1978). El constructivismo resulta incompleto al tratar
de explicar por qué un pensamiento basado en una mente racional al parecer no funciona de
la manera prevista. No acoge la pregunta del pensar humano: ¢Por qué tenemos un cerebro

absolutamente racional que, segun parece, funciona tan mal?

La discusion sobre una “IA fuerte” (Clocksin 2000) gira hoy hacia la construccion de
marcos conceptuales que dan prioridad a las relaciones sociales y se hacen cargo de esta
aparente irracionalidad o bien de la coexistencia en la mente de lo racional y lo irracional.
Da prioridad a las respuestas afectivas y miméticas, que sirven y comprometen a todo el
organismo de la vida en las comunidades en que participa. La inteligencia no esta
considerada como el despliegue de capacidades para la resolucion de problemas, sino
como el compromiso continuo y siempre cambiante, y sin fin, con el medio ambiente en
términos narrativos. La construccion de la identidad de la persona inteligente implica la
apropiacion o la obtencién de posiciones dentro de los relatos en que participa (Clocksin
2000, p.30). Si se transfirieran sus dichos a una imagen metafdrica, se podria decir que: “el

ser humano se construye de historias”.

Tomando entonces la premisa de Weizenbaum (1976) de que la inteligencia se manifiesta
solo en relacion con los contextos culturales, hoy la preocupacion en las ciencias cognitivas
esta en la personalidad, las personas, la agencia y las acciones, y no por las causas, el
comportamiento y los objetos (Shotter & Gergen 1989). Se insiste en el “y0” como
construccidn social, en que las personas son resultado de la interaccion con otras personas
significativas y en el contexto de espacio-tiempo en que ocurren (Taylor 1998). Esto pone
de relevancia lo discutido respecto de la importancia de la figura del profesor y sus
cualidades y en el caso del profesor naturalista, su figura en el contexto del trabajo de

campo.
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1.2.1.4.3. El construccionismo social y la atencion sobre la paradoja en la ensefianza de

la ciencia

En la ausencia de “la” teoria de la mente humana, la concepcidn narrativa y experiencial de
la construccién del conocimiento, resulta particularmente sinérgica respecto de la
informacion levantada por esta investigacion. El construccionismo social es Util para este

trabajo en cuanto permite sentar una base epistemoldgica de sentido.

Abiertos a la interpretacion de pensamiento desde la comprension del ethos -no solo como
accion cognitiva sino como morada del ser (Capitulo 1.4.)-, pensar ya no es modelo ni
preconcepcion, es el espacio-tiempo del ser con otros y habitando la incertidumbre. Desde
esta entrada se construye ya la paradoja para la ensefianza de la ciencia que evidencia que:
“Para construir el pensamiento cientifico racional es necesario considerar la construccién

humana no racional de dicho aprendizaje .

La escuela, bajo el modelo de efectividad y estandarizacion, y la ensefianza de la ciencia en
el de la alfabetizacion, basado en competencias de pensamiento cientifico (CPC) declaran -
desde el enfoque constructivista- que el aprendizaje parte de las preconcepciones de
caracter racional asociadas a la resolucién de problemas. “La construccién humana no
racional del aprendizaje” es lo que la escuela y los modelos didacticos desatienden. Esto
no quiere decir que no haya procesos racionales en la ensefianza de la ciencia en la escuela,
quiere decir que hoy los procesos no racionales sufren de una exclusion epistemolégica.
Los elementos humanos (emociones, clima del aula, relaciones interpersonales,
experiencias sobrecogedoras) son concebidos de forma accesoria -epifenémenos- a los
modelos didacticos y generalmente no son discutidos y sefialados solo como
“propiciadores” del aprendizaje. El construccionismo social en cambio, apoyado en el
conflicto de la 1A, considera el afecto, las emociones y la memoria narrativa generada en
relacién a otros, como la fuente de todo aprendizaje. Tal y como plantean Maturana y
Varela (1984) “vivir es conocer”. De esta forma procesos tacitos como la emocion o los
reflejos son formas de construccion de significado. La palabra conocimiento pierde desde

aqui su sabor cognitivista, racional y articulado. “Lo que distinguimos cuando hablamos de
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“emociones” es el dominio de acciones en que el organismo observado se mueve... Las
distintas acciones humanas quedan definidas por la emocion que la sustenta..., todo lo que
hacemos, lo hacemos desde una emocion” (Maturana 1995, p. 45). Aventurando la
discusion se podria entender, bajo esta mirada, que las personas aprenden las CPC -con
mejores 0 peores resultados- “a pesar de” los procesos sinérgicos escolares entre el
contexto y las formas de ensefianza constructivistas. Como sugiere el construccionismo
social, es probable que los aprendizajes estén relacionados -atados- con ‘historias”

particulares dentro de estos contextos humanos relacionales.

Siguiendo la direccion epistemoldgica de esta tesis y desarrollada en el marco tedrico
concerniente a los “ismos”, se acoge aqui al construccionismo social como un lente que
permite mirar el problema. Diferente a declarar esta investigacion como construccionista-
social. Hacer eso seria desconocer la contradiccion y la paradoja misma de este estudio. Se

acoge siempre la mirada sobre “coexistencia” levantada desde Morin (2009).

Para tratar de contextualizar el enfoque construccionista-social, es necesario entender el
universo tedrico cognitivo complejo en el que se enmarca. Ibafiez (1998, p. 46) sefala:
...en lo que denomino la galaxia construccionista, que empieza a estar muy densamente
poblada... encontramos al construccionismo social... al construccionismo filosdfico..., al
constructivismo de la escuela de Palo Alto... el constructivismo en la biologia del
conocimiento... encontramos el construccionismo sociologico... encontramos al
constructivismo evolutivo... Es muy dificil encontrar el punto de entronque entre, por
ejemplo, el constructivismo en la biologia del conocimiento y el construccionismo social.
De estas estrellas en la galaxia construccionista, el autor sugiere que el constructivismo vy el
construccionismo social (en algunos textos Ilamado constructivismo discursivo) serian las
dos mas importantes, amplias y contrapuestas, sobre todo en lo relacionado a la nocion de
“self”, los procesos emocionales y el lenguaje y la produccion de sentido o significado.
Para efectos de esta tesis se acogera el construccionismo social desde el trabajo de Gergen
(1985), Potter (1996) y Harré (1986), cuyos origenes se encuentran en la sociologia del
conocimiento y en los desarrollos de la etnometodologia, lo que para efectos de este estudio

es importante ya que el marco metodoldgico posee las mismas fuentes etnometodoldgicas.
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Los pre-supuestos del construccionismo social desde la obra de Gergen acogidos en este

trabajo son (Gergen, tomado de Feixas y Villegas 1988):

1.- Lo que nosotros tomamos como experiencia del mundo no dicta en si mismo los
términos por los cuales el mundo es comprendido. Lo que tomamos como conocimiento del

mundo no es un producto de la induccion ni de la comprobacion de hipétesis generales.

2.- Los términos en los cuales se entiende el mundo son artefactos sociales, productos de
intercambios entre personas, e historicamente localizados. Desde la posicion
construccionista, el proceso de comprension no es automaticamente producido por las
fuerzas de la naturaleza, sino que es resultado de una tarea cooperativa y activa entre

personas en interrelacion. Es intersubjetivo y precisa de un otro.

3.- El grado en el cual una forma de comprension prevalece o es sostenida a través del
tiempo no depende fundamentalmente de la validez empirica de la perspectiva en cuestion,
sino de las vicisitudes de los procesos sociales (comunicacion, negociacion, conflicto,

retorica).

4.- Las formas de comprension negociadas tiene una significacion critica en la vida social,
al estar conectadas integramente con muchas otras actividades en las cuales la gente esta

implicada.

El construccionismo se abre de forma critica a la concepcion cartesiana del “yo” autonomo,
interno y fuente de la decision. Desde esta posicion, el sujeto no es solo epistémico sino que
a la vez es social, lo que pone en contrapunto la ensefianza de la ciencia pensada en
términos de vigilancia epistemolégica. Esta mirada, contrapuesta al constructivismo sobre
el que descansan los modelos didacticos de la ciencia, abre también ahora para este trabajo,
interesante fronteras de discusion para el ethos de la praxis naturalista y su construccion en

el “desde”.
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1.2.1.5. La escuela de la razén

Para hablar de la escuela de la razon hay que aproximarse a los origenes conceptuales de la
escuela asi como es entendida hoy. En este ejercicio ya se puede evidenciar la presencia de
un nodo conceptual. No se puede separar, sino de modo artificial, el aprendizaje racional
del espacio-tiempo en el que éste ocurre. Espacio-tiempo y razon, ain cuando en esta tesis
se tratan de conceptualizar, comienzan a estrechar su relacion a medida que se avanza en el
marco tedrico. Se tratan en este capitulo tres aspectos que permiten entender el fenémeno
escuela desde su origen moderno, cudl es el enfoque actual y también la critica a éste desde

la misma escuela accediendo a investigaciones que estudian sus impactos.

1.2.1.5.1. Sobre los origenes conceptuales de la escuela

Si bien, a través del andlisis de los origenes del aula -lugar de la ensefianza-aprendizaje- no
es posible abarcar toda la problemética escolar multivariada y multicausal presente, este
aspecto enciende algunas luces respecto de otros muchos fendmenos concernientes al
comportamiento que se suscita al interior de la escuela. Primero clarificar que no se hara
referencia al agora de la Grecia Cléasica. Esta investigacion entiende el aula moderna como
producto de un proceso histdrico reciente de estandarizacion —globalizacién-, visible no
solo en la conceptualizacidn, sino también en ella como lugar. Este “cuello de botella” en la
perdida de diversidad de “aulas” debe principalmente sus origenes a las transformaciones

sociales y urbanas del siglo XVI1'y XVIII.

Aunque ya en el Medioevo las ordenes monasticas aprendian el oficio de escribano en
espacios interiores y tiempos firmemente marcados, el aula, como el espacio relacional que
se conoce actualmente se reinventara -sin desprenderse totalmente de la influencia de sus
antecesoras (Martinez 2009)- en orden a los cambios culturales sin precedentes. Europa
salia del siglo XVI con imperios consolidados en América, reformas religiosas y los
primeros quiebres entre iglesia y monarquia y enfrentaba el siglo entrante con un
crecimiento demografico concentrandose en las grandes ciudades (Moreda 1986). En el
transcurso de la edad clasica en Europa se desarrollo una revolucion en torno al cuerpo

como poder; al cuerpo que se manipula, al cuerpo que obedece, se educa y cuyas fuerzas se
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multiplican. La “disciplina” -palabra cuya acepcion original se relaciona con el concepto de
suplicio y sumision-, erguida sobre al paradigma racionalista, se constituye en el principio
de orden de estos conjuntos de cuerpos. Ejércitos, presidiarios, locos y escolares, todos por
igual, sujetos a ser disciplinados. La disciplina en si es un principio fragmentario de las
acciones y sobre todo del espacio. Foucault (2008, p.166) en su obra “Vigilar y Castigar”
comenta sobre el arte de las distribuciones: “La disciplina exige a veces la clausura, la
especificacion de un lugar heterogéneo a todos los deméas y cerrado sobre si mismo”. Una
mirada similar entrega Aries (1962), respecto de que la segregacion por edades y espacios
divididos tiene como objeto facilitar a los maestros el ejercicio del poder y evitar asi
“rebeliones”. Todos estos procedimientos tan tipicamente escolares para conocer, para
dominar y para utilizar son generados por el concepto disciplinario subyacente que tienen
que ver con la concepcion del hombre “Util” e insertado a la sociedad y que Bourdie (1988),
a través de la sociologia clasica, ilustra en su discusidn sobre la escuela como reproductora

del modelo social.

En términos arquitectonicos el principio disciplinario ocupa elementos preexistentes como
el disefio de claustro y las celdas del convento. Snyder (1965) comenta sobre los colegios
franceses del siglo XVII: “Colegios: el modelo del convento se impone poco a poco; el
internado aparece como el régimen de educacion mas frecuente, al menos mds perfecto”
(p. 41). El espacio monastico es deconstruido y transformado en el espacio escolar ideal
bajo un nuevo concepto, el de disciplina modeladora obligatoria. Fenémeno similar al
reclutamiento militar o al presidio que comenta Foucault de otra forma, pero bajo los
mismos principios. La sociedad ocup0 los espacios arquitectonicos que, a su juicio, eran
espacios modelos de gente disciplinada y traté de reproducir el fenémeno en funcién de los
ideales sociales de la época. Las primeras escuelas del Reino de Chile, bajo el alero de
conventos y cierta preocupacion del cabildo, no fueron, en el mejor de los casos, otra cosa
que “establos acondicionados o cobertizos donde 10s muchachos pobres aprendian a leer,

escribir, contar y la doctrina cristiana” (Frontaura, 1892, p.114).

También, en este concepto de espacio escolar, predomind una vision aparentemente muy

racional y taxondmica consolidada en el siglo XVIII. Se asignaron espacios determinados
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dentro de la escuela con funciones intransables y estaticas. Los tiempos escolares fueron
parcelados; un aula para cada curso y rango etario, con el banco del aula personal y
equidistante de los demas. Esto habla de una nueva economia del espacio y del tiempo, de
cambios en los constructos internos del hombre. Estos espacios y sus objetos evolucionaron
para mostrar los cambios sociales y pensamientos que les dieron origen. En este tema la
escuela chilena cuenta con abundante informacion contenida en el “Museo Nacional de La
Educacién” y publicaciones que describen el procesos de su transformacion espacial

(Orellana & De la Jara, 2008; Orellana, 2010; Egafia, 2000 y Labarca, 1939).

Calvo (2008), cuestionando la concepcion tradicional de escuela ha profundizado también
de forma seria en el tema de los tiempos y espacios en su obra “Del mapa escolar al
territorio educativo”. Sustenta un principio desescolarizador de la educacion, sefialando
que la escuela ha extraviado, si no perdido, su vocacion educativa. Respecto al espacio del
aula afirma: “Uno de los aspectos que las reformas no consideran tiene que ver con el uso
del espacio y del tiempo. Respecto al espacio escolar, si bien hay nuevos disefios de
edificios escolares, la sala de clases sigue siendo el centro y las sillas los lugares donde el
estudiante pasa la mayor parte del tiempo (p.123). Esta misma afirmaciéon la sostiene
Gimeno (2008), cuyas investigaciones en Chile concluyen que el nimero de horas de clase

no esta relacionado con mejores rendimientos de los alumnos.

En la actualidad la concepcidn tradicional de escuela, lejos de desaparecer, se reinterpreta a
si misma en el modelo efectividad escolar (Leithwood, 2008, Bass, 1994 y Creemers,
1996). Aunque este pensamiento cuenta con serios detractores (Ball, 1989 y Hargreaves,
2003), su influencia no se ha arraigado de la forma sistémica como lo ha hecho el modelo
de efectividad. Hay que distinguir aqui de entrada las diferencias con los principios del arte
del liderazgo escolar (Rojas 2006), cuyos alcances democraticos, emocionales y
fenomenologicos promueven un desarrollo holista de la escuela guiado por la conviccion, y
no tienen relacién con los alcances del management provenientes del modelo de escuela
efectiva. (Ball se refiere a €l como una vision reduccionista que descansa en una “extrema
pulcritud abstracta del debate conceptual’, mientras que Hargreaves lo interpreta como un

modelo gerencial proveniente del mundo de la empresa. Para los defensores del modelo una
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escuela exitosa es algo que se puede construir y traspasar a traves de un proceso de
ingenieria o cultura del liderazgo. Desde esta mirada predominante, el proceso desarrollado
en la escuela que genera logros en el aprendizaje, puede ser comprendido desde la
perspectiva de un modelo de input-output, en el cual el factor liderazgo exitoso incrementa
los niveles de logro escolar. Bajo esta mirada las concepciones de tiempo y espacio en la

escuela y ensefianza son reducidas a su dimension funcional mas extrema.

1.2.1.5.2. La discusion en el marco de la efectividad escolar

La escuela efectiva cuenta entre sus tedricos mas sobresalientes a Leithwood (2008) y entre
sus detractores mas activos destaca Ball (1989). Esta investigacion acoge sus miradas como
referencia para problematizar la mirada sobre la escuela en funcionamiento. Se confrontan
aqui dos autores y sus visiones respectivas frente al concepto de liderazgo exitoso en la
escuela y a la estructura micropolitica de la escuela y su relacion con el poder y toma de
decisiones. La profundizacion sobre este tema es importante, ya que hablar de razén y
tiempo-espacio en la escuela es hablar de su estructura funcional y como ésta le define. Los
alcances de esta discusion le atafien a la comprension sistémica que esta tesis debe hacer de

la escuela como organizacion.

Kenneth Leithwood es investigador del OISE (Ontario Institute for Studies In Education,
University of Toronto). Investiga en el ambito del liderazgo y el aprendizaje organizacional
de los centros, asi como la evaluacién de programas y personal, y las reformas educativas.
Su actividad abarca tanto la investigacion como la formacion en liderazgo y proyectos de
mejora en centros de aprendizaje. El creciente énfasis sobre la gestion basada en la escuela
producto de los diferentes procesos de descentralizacion, en los cuales se ha transferido
mayor autoridad a éstas y a los directores—asi como a los padres—, ha puesto en relieve la

mayor necesidad del ejercicio del liderazgo, relevando las investigaciones de este autor.

Stephen Ball profesor de sociologia de la educacion en el King’s College de Londres, se
incorpora a la teoria micropolitica haciendo un abandono radical de las teorias

tradicionales. Rechaza el enfoque preceptivo vertical y aborda directamente los intereses y
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preocupaciones de los profesores y los problemas corrientes de cambio con que se
encuentran las escuelas. Aun cuando sus trabajos estan separados por casi dos décadas su
discurso aborda temas contingentes en la actualidad y sus posturas, aunque divergentes en

aspectos tedricos e ideoldgicos, son igualmente serias en lo metodologico.

La epistemologia que subyace en la obra de Leithwood claramente corresponde al ambito
de la efectividad escolar. Su trabajo se interna en la relacion entre el liderazgo v/s niveles
de logro escolar y como el primero puede influir de forma causal en el segundo. El enfoque
particular del autor recibe aportes desde estudios de contextos no escolares relacionados
con el management. Ball, por su parte, se integra a una teoria de la organizacion escolar,
buscando develar rasgos de la micropolitica existente dentro de la escuela y como ésta se
expresa a través de la manifestacion de identidades grupales particulares relacionadas con
el poder. Su enfoque cualitativo particular descansa en la informacion que se desprende de

estudios microetnogréaficos de contextos escolares.

Leithwood entrega y se apoya en un panorama de la literatura concerniente al liderazgo
escolar exitoso basado en estudios empiricos bajo el modelo de efectividad. Asume una
postura propositiva reflejada en 7 clims (pretensiones-demandas-peticiones) sobre el

liderazgo escolar exitoso y su correlacion con los niveles de logro:

1. Detras de un proceso de ensefianza-aprendizaje exitoso se esconde un liderazgo
escolar asertivo que lo influencia.

2. Casi todos los lideres exitosos se basan en el mismo repertorio de practicas basicas
de liderazgo.

3. Las formas en que los lideres aplican estas practicas basicas de liderazgo y como
las adaptan al contexto demuestra su sensibilidad como tales.

4. Los lideres escolares mejoran indirectamente y muy poderosamente la ensefianza y
el aprendizaje a través de la influencia en la motivacion, el compromiso y
condiciones de trabajo de su personal.

5. EIl liderazgo distribuido tiene una influencia comparativamente superior en

escuelas y estudiantes respecto del liderazgo centrado en el headteacher.

50



6. Algunos parametros de distribucion del liderazgo (esparcimiento) son mas efectivos
que otros.
7. Una pequefia cantidad de rasgos personales explican una alta proporcion de la

variacion de la efectividad del liderazgo.

Aln cuando el propdsito del articulo no se centra en definir qué se entiende por
“liderazgo”, si aporta cuatro categorias nucleares y algunas de sus practicas especificas del

mismo, provenientes del mundo empresarial y las aplica a la discusion.

Ball expone desde un analisis etnogréfico inductivo cierta teoria de la organizacion escolar
en funcion del ejercicio del poder en su interior. Da cuenta de la importancia de los factores
micropoliticos escolares (el estilo del director, los tipos de influencias, las coaliciones de
grupos etc.) Fundamenta como las actividades politicas de “integracion-
pseudoparticipacion, influencia-oposicion” configuran la dindmica escolar e influyen en el

proceso de toma de decisiones.

La metodologia de Leithwood se asienta en analisis cualitativos y cuantitativos, recibiendo
aspectos tedricos del mundo del management, principalmente de Yukl (1981). Posee una
vision idealizada del liderazgo como modelo a reproducir al interior de la escuela. Se
apoya, segun sus palabras, en una débil evidencia cuantitativa y escasos estudios desde
dentro de la escuela. Descarta el elemento *“carisma”, encapsulandolo y poniendo
relevancia en las estrategias de formacion de liderazgo. Se posiciona tedricamente desde su
vision de escuela como modelo particular de estructura productiva de logros. Sin embargo,
es propositivo en la construccion de categorias y modelos teéricos del funcionamiento

escolar y la influencia del liderazgo.

Ball adhiere a las metodologias cualitativas de caracter microetnografico, con aportes de
investigaciones propias y de otros autores. Aun cuando es detallista, caracterizando los
elementos grupales que la conforman, se mantiene en una postura descriptiva sin asumir
una posicion ideologica clara de la influencia de sus estudios en los niveles de logros

atribuibles al poder como eje problematico.
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Aunque Leithwood no es directo, su discurso deja entrever que el liderazgo exitoso es algo
que se puede construir y traspasar a través de un proceso de ingenieria o cultura del
liderazgo; esto sin entrar en una discusion sobre condiciones innatas, aunque lo declara
como una cuestion por investigar. Segun el autor, el proceso desarrollado en la escuela que
genera logros en el aprendizaje, puede ser comprendido desde la perspectiva de un modelo
de input-output; en el cual el factor liderazgo exitoso incrementaria los niveles de logro

escolar.

Ball, por su parte, sefiala que los estudios referidos a la escuela como organizacion social se
han quedado en la pulcritud prescriptiva de la teoria de sistemas, dejando de lado la
dimension descriptiva de los procesos complejos de su interior. En relacién al poder, afirma
que la tendencia actual de la escuela es a profesionalizar las funciones, fortaleciendo la
administracion como una actividad a la que el profesorado no debiera tener acceso por no
ser de su experticia, generando un impacto negativo en su autonomia. La micropolitica
escolar es un reflejo a escala de los procesos que ocurren en mayor escala en la sociedad,
donde se identifica al profesor con el ciudadano comun y sus peculiaridades. EIl autor
confirma un escenario mas bien sombrio de elementos en permanente pugna y relaciones

conflictuadas entorno al ejercicio del poder y la ausencia del mismo por parte de otros.

Ambos tedricos tienen puntos de encuentro. Concuerdan en la comprension de la escuela
como una organizacion compleja de elementos en pugna y en equilibrio dinamico factible
de ser analizado cientificamente. En la comprension de que los fendmenos generados en
torno al liderazgo o el poder, promueven al interior de la escuela procesos de equilibrio o
desequilibrio de ésta como sistema, el tipo y la calidad de las relaciones interpersonales e
intergrupales son la clave para poder discriminar el éxito entre escuelas. También
concuerdan con que la evidencia empirica aln es escasa y parcelada en relaciéon a la
tematica del liderazgo y poder. Para ambos el verdadero ejercicio de liderazgo requiere
distribuir poder y orientarse a la observacion de las préacticas efectivas del director y otros

lideres en la escuela.
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Las diferencias estan en que Leithwood presenta un enfoque mas bien idealizado del
sistema escolar, minimizando los problemas de validez externa, donde los elementos estan
en sinergia en funcion de los logros. Ball expone que estos elementos en realidad estan en
un permanente conflicto y se plantea en oposicion a esta vision reduccionista. Leithwood se
sitla desde una vision de la escuela como empresa (sistema de produccién), mientras que

Ball presenta un enfoque més bien politico y social de dicho sistema.

Estas dos posturas son las que hoy dominan el campo de investigacion en la escuela y, por
extension, dentro del aula. Son traidas a esta investigacion desde la comprension -no
ingenua- de un contexto que se presenta como la cumbre de un proceso de estandarizacion-
globalizacion que comenzo el siglo XVII y que permite o no la visualizacion de las

paradojas de razon-tiempo-espacio buscadas.

Como forma de ordenar las maltiples entradas conceptuales de esta investigacion, y luego
de la hermenéutica realizada, se hace necesario explicitar la reconstruccion de los

conceptos que se entregaran a la discusion.

Desde la entrada al fendmeno de la escuela se establece que existe una afinidad
epistemoldgica y funcional respecto de la opcion racionalista. Pero también queda claro
que, desde distintas disciplinas, hay vacios que evidencian problemas y contradicciones

sobre los limites de dicho paradigma.

Sin rechazar a priori la mirada dualista cartesiana de esta razdn-ciencia, se la resitda en lo
que para la fenomenologia de la percepcion es una mirada con limites respecto a su
capacidad comprensiva del mundo. La acoge en tanto permite analizar, reducir y construir
el objeto -manipular el mundo- y se separa de ella en tanto que, desde su propia

metodologia, no se puede comprender, ni ella misma, ni la complejidad del cosmos.

La concepcion de razon-ciencia acogida por esta investigacion retorna al principio
aristotélico alma ,,con forma* de cuerpo, pero resituando al hombre en su posibilidad de

percibir de forma encarnada la realidad natural. Esta decision epistemologica se sustenta en
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el pensamiento de Merleau-Ponty. En tanto que ,,zay“ un mundo, el hombre sensible-
sintiente est4 en él y ...es en el mundo que se conoce (Merleau-Ponty 1975, p.11). La razén

entonces, ,,es la razon-del-hombre-en-el-mundo*.

1.2.2. LIMITE DEL ESPACIO-TIEMPO EN LA PARADOJA

Las concepciones de espacio-tiempo, han sido y son en la actualidad, dimensiones
recurrentes para la filosofia y la ciencia (Vial, 1982). Y asi como recurrentes, son también
en lo particular dimensiones histéricamente sujetas a la paradoja. Este capitulo, a diferencia
del anterior en que se busco enmarcar de manera fuerte el concepto razén, busca abrir la
mirada a las diferentes visiones presentes en el espacio y el tiempo, méas que optar por
alguna en particular. Es decir, acoger las diferentes miradas reconociendo cuales de estas

dimensiones aparecen en el estudio e incorporarlas a la discusion fenomenologica.

No es el interés de este trabajo entrar en una extensa hermenéutica relativa al espacio y el
tiempo en la filosofia y la ciencia, sino méas bien comprenderlo, asi como lo entiende la
escuela y la ensefianza de las ciencias naturales, al igual que como se manifiesta en los
resultados que levanta esta investigacion. Interesa comprender cual es la forma en que el
espacio y el tiempo se manifiestan en relacion al problema. ¢Son el espacio y el tiempo
realidades separadas? ¢Son externas al hombre o construccion del hombre y proyectadas?
¢O son realidades de otro orden y mas complejas? Es por esto que hacia el final del
capitulo, esta investigacion se extendera en algunos aspectos que considera de interés
préactico en lo relativo al tratamiento del espacio-tiempo como un nodo dual y unitario a la
vez y profundizara dicho nodo a través del “caso de la escuela en Chile”; esto a manera de
hacer descender los conceptos a una realidad reconocible y ofrecer un escenario de

materialidad conceptual.
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1.2.2.1. Las consideraciones del espacio y el tiempo en la filosofia

El espacio ha sido concebido, ya sea por identificacion en la materialidad de los cuerpos, o
a lo menos con su limite, o bien como continente-receptaculo de ellos en el cual la materia
aparece o se distribuye (Vial 1982). El tiempo, a su vez tampoco ha sido un concepto
univoco; cambia de sentido si se aplica al mundo o al hombre. El primero, un tiempo
medible, objetivo, absoluto o no, dependiendo de la fuente, y el segundo, subjetivo, intimo
y antropoldgico. En términos problematicos, el espacio se ha centrado en la discusion en
torno a «lo lleno» y «lo vacio» o, lo que es lo mismo, en torno al ser y al no ser, mientras
que el problema del tiempo ha circulado en el distinguir entre lo intemporal, ligado al ser, y
lo temporal, ligado al devenir.

Para muchos investigadores, el punto de partida de la discusion relativa al espacio y tiempo
se inicia con Aristételes. EI mismo sefiala en el plano de las soluciones y en la forma de
plantear los problemas: Nada hemos heredado de los pensadores anteriores (Fis. 208 b.2).
Aristoteles primero afirma que el vacio no existe, esto porque los cuerpos y sus limites, al
constituir el espacio mismo como lugar, lo llenan. Pero, a su vez, lo distingue como diverso
de los cuerpos mismos; es precedente a ellos y no desaparece si los cuerpos se aniquilan
(Vial 1986); la estructura del espacio es “coexistencia”. Para €l la cuestion del espacio se
resume en: donde una cosa esta, es ademas un estar en otra. Es el caso del agua contenida
en el vaso. Respecto al tiempo aristotélico, la reflexion también incorpora a los cuerpos;
éste esta estrechamente vinculado al movimiento, ya que, en su opinion, el tiempo no es
posible sin un acontecer, sin cuerpos en movimiento. Para €él el tiempo es, al igual que el
espacio, un exterior continuo, continuo al movimiento de los cuerpos. El tiempo es
sucesion. Sucesion que fluye entre el pasado que ya no es, el futuro que todavia no es y un
presente continuo-fluyente-indetenible sin duracion. Para Aristoteles el espacio y el tiempo
son este exterior-continuo “perceptible” en el que el hombre y las cosas tienen lugar, ya que

para él, si algo no es digno de observacién, no es prudente afirmar su existencia.

Descartes se aproxima a Aristoteles respecto al espacio en relacion a la desestimacion de un

vacio -extension sin cuerpo- y la referencia es al espacio como lugar de la extencio
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cartesiana; este cuerpo individual. EI cuerpo mensurable ocupa un lugar (espacio como
continente) y a la vez esta en un lugar por su relacion con otros cuerpos (espacio como
orden reciproco). Convencido de que la esencia de la ciencia consistia en la geometria
matematica, para él el mundo objetivo era solidificado o geometria materializada: dadme
extension y movimiento y construiré el Universo. (en: Vives 2004 p.151). Recoge el espacio
en tres dimensiones de Euclides y lo estructura geométricamente por medio de sistemas de
ejes de coordenadas: ejes cartesianos. Esto abrid el espacio a la geometria analitica, que

culminaria mas tarde con el calculo diferencial e integral de Newton y Leibniz.

En la Mecénica de Newton el propdsito es describir el movimiento de los objetos fisicos; lo
que en Ultimo término se persigue es poder relacionar sucesos que ocurren en un punto
dado del espacio y en un instante dado de tiempo, con sucesos que ocurren en otro lugar del
espacio y en otro tiempo (Saavedra 1982). Con este objeto Newton separa el espacio y
tiempo en absolutos y relativos; lo absoluto es entregado a la filosofia y lo relativo a lo
mensurable. Para el primero dice Newton: El tiempo absoluto, verdadero y matematico, por
si mismo y por su propia naturaleza fluyen uniformemente sin relacion a nada externo (...)
El espacio absoluto, por su propia naturaleza, sin relacion a nada externo, permanece
siempre igual e inmovil (Saavedra 1982 p.57). El espacio y el tiempo desde este enfoque se
presentan homogéneos e infinitos y ya no dependen del movimiento de los cuerpos. Por
otro lado las implicancias actuales del espacio y del tiempo relativos -a excepcion de la
fisica cuantica- se pueden verificar claramente, por ejemplo para la biologia. Las
predicciones teoricas, que se pueden deducir de estos diferentes criterios de similitud
(espacio y tiempo), deben estar sometidos a la verificacion en la practica, lo cual se logra
mediante la utilizacion de la ecuacion alométrica, que se caracteriza por su simplicidad
matematica y su aplicabilidad universal en los problemas morfométricos y fisiométricos de
la biologia (Gunther 1982 p.121). Espacio y tiempo como realidades ya clausuradas y

mensurables.

El espacio y el tiempo en Kant, emergen “jalonados” por el espacio y tiempo absolutos de
Newton y el espacio y tiempo como orden mental de Leibniz. Su aporte a la discusion es

traerles como dimensiones necesarias a priori, no desde la razon sino que desde la
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sensibilidad, las que hacen posible toda experiencia. El espacio y el tiempo no existen como
una realidad en si exterior al ente, ni como algo que tienen las cosas en movimiento, sino
como una manera de percibir propia del hombre, como una manera de ser suya. El espacio
y el tiempo existen en cada uno como una forma de ordenar la experiencia interna. Para él
ambas dimensiones como intuicion pura son una forma, no tanto como un conocimiento,
son en cuanto una posibilidad de conocer. Los a priori espacio y tiempo tienen realidad
empirica, pero no otra que la que asume con las cosas que le son dadas y cuya

representacion posibilita (Vial 1982).

Como pensamientos histéricos predominantes habria que incorporar la concepcion del
tiempo -y por extensién del espacio- de caracter intimista y perplejidad de la conciencia de
San Agustin. El le concibe como algo desligado del movimiento y estrechamente vinculado
al alma, a la vez que manifiesta su profunda perplejidad ante el tiempo al resaltar la
paradoja del presente. En este caso el espacio del tiempo es el alma, ya que es ahi donde
éste se mide. Pero el tiempo es a la vez aporético, su ser es fugitivo, la fuga del tiempo es el
tiempo mismo. San Agustin afirma: todo cambia; es verdad y que siempre haya algo -
ser/devenir- es la eternidad. Es un devenir de nada entre dos nadas (pasado y futuro): el
tiempo seria un perpetuo aniquilamiento del todo. (Confesiones, XI, 15.) San Agustin, al
igual que Pascal y Montaigne, dejan frente al presente como un punto sin vastedad alguna
pero que lo contiene todo, y solicita que haya ser-alma (sin ser no hay devenir) a condicion
que haya tiempo. El ser seria imprescindible para el tiempo, no para medirlo, para que sea,

para que no sea solo presente, pues si hay solo presente no hay tiempo.

1.2.2.2. Irrupciones y nuevas mirada sobre el problema del espacio y tiempo

Si bien los problemas de entrada son los mismos para el espacio (lo lleno-ser y lo vacio-no
ser) y para el tiempo (externo-temporal y/o absoluto, y/o intemporal-proyeccion del ser),
durante el siglo XX se tensiond las miradas predominantes. Estas entradas provinieron

principalmente desde la Fisica y la Fenomenologia.
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Einstein irrumpe a principios del siglo XX, para poner en cuestion el espacio euclidiano y
el tiempo absoluto en la resolucion de las contradicciones de la Mecanica de Newton y la
Electrodinamica de Maxwell. EI procede primero, a través de la Teoria de la Relatividad
General, al fundir por vez primera las categorias de espacio y tiempo, totalmente separadas
desde Euclides, en lo que se ha definido como una "geometrizacion™ de la fisica: el espacio-
tiempo; y segundo relativiza el tiempo absoluto. En Einstein el tiempo emerge como una
cuarta dimension del espacio. Se puede dilatar o comprimir relativo al movimiento de los
cuerpos en €l (relacion objeto observado-observador), y cuyas velocidades ya no pueden ser
infinitas (limite de la velocidad de la luz). Y como aporte final relativo a sus observaciones

sobre la luz y gravedad, aparece el vacio ahora como realidad fisica del espacio.

La cuestion del espacio y el tiempo a partir de la fenomenologia de Husserl se ubican en
relacién a la percepcion y la corporalidad. La cuestion es como se constituye el espacio en
la conciencia mediante actos especificos (noesis) y correlatos especificos (noemas) (Flores
2003 p. 265). En este sentido se puede hablar de una sintaxis de las vivencias que es
analoga a la del lenguaje en la que el mundo y las cosas adquieren sentido (Sokolowski,
2010). A su vez el tiempo es considerado bajo una doble dimension: hay un tiempo de la
conciencia, “tiempo inmanente” y hay un tiempo del objeto, “tiempo trascendente”. Pero
todavia se puede hacer otra distincion: el tiempo inmanente no es solo el tiempo de la
conciencia, sino a la vez y por necesidad es también conciencia de tiempo; en términos

kantianos es la condicion de posibilidad de la experiencia del tiempo objetivo (Sassi 1972).

Para Heidegger la espacialidad en el Dasein no dice relacion ni con encontrarse en el
espacio euclidiano o geogréafico que ocupa el cuerpo, ni tampoco con el espacio subjetivo
de la razdn, sino que estéa referido al espacio que ocupa en el ser el mundo verdadero. Para
él, los caracteres esenciales de la espacialidad del Dasein son la des-alejacion y la
direccionalidad (Flores 2003). Esto es traer al ente a presencia en cercania. Lo cercano
espacialmente no es necesariamente lo mas proximo en distancia. El espacio es algo que le
atafie al ser, es traer a la cercania circunspectiva, entonces existencial. De hecho la métrica
del espacio es lo que esconde la espacialidad del Dasein. En el desarrollo de esta
espacialidad de lo a la mano, surge la direccionalidad en relacion al ente que para el Dasein
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no esta-ahi en alguna parte, sino que en cuanto Util esta por esencia colocado a la mano;
izquierda y derecha son los caminos del quehacer cotidiano de un mundo conocido,
aparecen como orientaciones circundantes dentro del mundo ya a la mano. Para Heidegger
El espacio no esta en el sujeto, ni el mundo esta en el espacio. El espacio esta, mas bien
“en” el mundo, en la medida en que el estar-en-el-mundo, constitutivo del Dasein, ha

abierto el espacio (Heidegger 1997. p.136)

En Zur sache des Denkes Heidegger retoma la meditacion sobre el Dasein en Sein und Zeit,
reconsiderandolo, ya no desde una temporalidad, sino que mas bien en términos de tiempo.
El foco en cuestion no es el “estar” humano sino el “ser”. Para él el olvido de la pregunta
por el ser mismo es en realidad el olvido de la pregunta por el tiempo mismo y por lo que lo
constituye como el tiempo-del-ser-el-instante. El instante del ser es para el Dasein la forma
originaria del tiempo: éste no es sin embargo el ahora o presente temporal. La
atemporalidad del Dasein no significa que €l sea sin tiempo, ya que en el instante -
presupuesto velado- se efectla el acontecer del tiempo mismo: se da el ser/se da el tiempo.
En el instante el tiempo es “extension” y “regalia” del ser en el mundo. (...) el tiempo
mismo pasa. Y sin embargo, mientras pasa constantemente, permanece como tiempo.
Permanecer quiere decir: no desaparecer y, por tanto, estar presente. De este modo resulta
el tiempo determinado por un ser (Heidegger 2013 p.28). Tiempo es en la medida del ser,
por tanto existencial. Ser y tiempo se determinan reciprocamente, pero de una manera tal
que ni aquél —el ser- se deja apelar como algo temporal ni éste —el tiempo- se deja apelar
como ente (Ibid. p.29). Tiempo es el presente-presencia, el ahora de cada instante, éste es
para el Dasein el tiempo auténtico. Reconociendo la posibilidad de calcular el tiempo -
reloj- afirma. Pero en ninguna parte del reloj, que nos indica el tiempo, encontramos el
tiempo (...) (Ibid. p.39).

Lo que Heidegger entrega al problema respecto del espacio y el tiempo no es una oposicion
conceptual, se puede comprender mejor en las palabras de San Agustin respecto a esta
misma cuestion: “si no me preguntan lo sé, pero si me preguntan no lo sé” (Confesiones,

Xl, 14.). El saber, saber racional, es un esfuerzo constructivo en el no lo se, el ser debe
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salirse del mundo, de lo que el mundo tiene de mundano en lo original del espacio y del

tiempo, y construir el conocimiento del mundo natural.

1.2.2.3. Espacio y tiempo en la fenomenologia de la percepcién

Merleau-Ponty es mas frontal con respecto al espacio racional, invirtiendo la frase de
Leibniz: verdadera en aquello que niega y falsa en aquello que afirma (Merleau-Ponty
2013 p.39). Verdad en cuanto a que solo se somete a lo empirico y alejado de la cosa
original, en tanto que es constructo idealizado de la cosa misma. El dice al respecto: es en
si, 0 mas bien, él es el en si por excelencia, su definicion es la de ser en si (Ibid. p.39). El
espacio esta como evidencia del donde de la presencia del ser. EI hombre que percibe-se
percibe tiene participacion en el ser del espacio en tanto que se percibe-percibiendo en él.
El espacio es existencial, no “esta” fuera ni dentro del hombre, hombre y espacio son co-
participativos del ser de si mismos. Hablando de la pintura y la profundidad en ella dice: Lo
que yo llamo profundidad no es nada, o es mi participacion en un Ser sin restriccion, y en
primer lugar mi participacion en el ser del espacio mas alla de todo punto de vista (...) La
prueba de ello es que puedo ver profundidad al mirar un cuadro, que como concedera todo

el mundo, no la tiene (Ibid. p.39). Las cosas no estan en el espacio, lo habitan.

En relacion a la experiencia con la otredad, Merleau-Ponty profundiza en la relacion
espacial entre alma, cuerpo y las cosas. El cuerpo es para el alma su espacio natal y la
matriz de cualquier otro espacio existente (Ibid. p.43). Este fendmeno no racional ocurre
cuando la mano toca; ahi se conforma el grosor, peso, limite y forma de eso tocado. El alma
piensa segun el cuerpo, no segun ella misma, y en el pacto natural que la une a él se

estipula también el espacio, la distancia exterior. (Ibid. p.43).

Para el tiempo Merleau-Ponty habla en términos similares; casi es posible intercambiar los
términos y no se extraviaria en el resultado. Hablando del cuadro “Los caballos” de
Géricault, habla de la metamorfosis del tiempo en esto que los caballos muestran en el

“marcharse de aqui, ir alla”. Lo contrasta a la fotografia: La fotografia mantiene abierto los
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instantes que el empuje del tiempo vuelve a cerrar enseguida (Ibid. p.43). Para Merleau-
Ponty el espacio es en-si y ese en si es por sobre todo “rebasamiento”. El tiempo se nos
aparece en todo, en cuanto somos, “como un rostro entre las cafias”. Este instante no se
detiene pues no podemos dejar de ser de este instante presente, vertiginoso rebasamiento.

Tiempo y cuerpo son un nudo en movimiento perpetuo.

1.2.2.4. Del Kairés y la atopia

Todas las posiciones de alguna u otra forma recaen en la relacion entre ser y tiempo, y ésta
a su vez en la dimensién de algo que esta siempre en un presente. Ahora bien, si se atiende
bien la discusion, todas estas relaciones son excluyentes con otro concepto, “la nada”. Si el
ser es el 0 en el tiempo, significa que si no hay tiempo, hay nada. Pero la nada no puede ser
principio causal del nacimiento absoluto del ser y tiempo. De la nada, nada puede nacer,
decia Lucrecio (Comte 2001). En el tiempo, en el devenir, en el presente de la presencia,
en el cambio perpetuo de todo. Ser es devenir, durar, cambiar; también ya no ser o, mas
bien (puesto que ya no ser es no ser nada (Ibid, p. 160). Desde estas ideas se aproxima otro
aspecto del tiempo: Si tiempo y ser no pueden principiar o acabar en la nada, tiempo es
siempre “presencia”. Ousia (el ser), ser-tiempo y parousia (presencia) la presencia del ser-
tiempo, uno y el mismo, ser y presencia del ser. Si el tiempo es presencia-presente, nada
sobra en el, siempre es oportuno, no podria “faltar a la cita con el mismo”. Esto deja a la
entrada de otro concepto: el kairds. El Kairds, que para los griegos es el dios del tiempo
interior de los hombres, se refiere al tiempo preciso o justo de los acontecimientos vitales.
Los pitagoricos lo llamaban tiempo en potencia o experiencia del momento preciso. Kairos
es este presente oportuno y epifanico si reparamos en él. Para Comte tiempo-kairds es la
victoria del presente, el triunfo del ser y el ser mismo. El kairds del mundo es parousia del
ser (Ibid, p. 161).

Se recoge esta concepcidn, pues es necesaria cada vez que al enfrentar al analisis de la
informacidn, emerge esta condicion cualitativa del tiempo. Este tiempo kairds que permite

adjetivar la condicion del mismo como tiempo vivido: tiempo perfecto, tiempo preciso,
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“mi” tiempo. En oposicion a él esta el tiempo sustantivo chronos, como abstraccion o
utensilio, tiempo matematico que se mide, divide o suma. Chronos, que es el tiempo
corporeo real de los estdicos, es el que hoy construye lo racional del tiempo y el espacio
social y cultural. Es un tiempo fragmentado, regular, escaso y faltante y que siempre busca
la sincronia y orden de las cosas. Chronos es el dios griego del tiempo real e inexorable, un
tiempo que descuenta el tiempo, canibal de los hombres, cuyo destino es la muerte y del
cual deriva la secuencialidad cronoldgica. Este es por excelencia el tiempo de la escuela,
define su espacio, lo que en ella ocurre y su lenguaje: “comenzar”, “terminar”, “tienen 45
minutos para esto o aquello”. Kair0s esta presente pero invisibilizado, desterrado como

epifendmeno del aula.

Si Kairds es esta adjetivacion del tiempo, el espacio también puede manifestar estas
marginalidades conceptuales cualitativas. Chronos es el tiempo que se acoge formalmente
en la escuela: la escuela le da lugar. Kair6s, por el contrario, como tiempo vivido, o tiene
solo lugar dentro del que lo vive, o le roba lugar a chronos, o simplemente construye su no
lugar. La atopia (a-sin, topos-lugar), como la atiende esta investigacion, al igual que
paradoja, no es una negacion del lugar como espacio euclideano. Atopia da cuenta de la
coexistencia, de la sobreposicion o cualificacién del espacio. El aula formal desde la
vivencia de los que la habitan se transforma por causa de esas mismas vivencias y se
adjetiva. Aparece sobre o dentro de ella un nuevo espacio, construido desde la vivencia; un
lugar sin dimensiones dentro de otro que las tiene. No es un sin-lugar, es un a-lugar, dicho
como expresion oportuna, donde esta ocurriendo lo preciso en un ahi-mismo en ese-
instante. La atopia es un fendmeno espacial dentro del kairds, ambos ocurriendo dentro de
un espacio sustantivo inmutable. De esta ultima relacion se afirma la relacion atdpica del

kairos que emerge en el analisis.

La comprension de estas dimensiones de espacio y de tiempo, asi como son
problematizadas, son importantes en cuanto a que dejan al borde de las decisiones que
acoge esta investigacion para discutir con la informacion que emerge desde los actores. Al
respecto hay que puntualizar sobre dos aspectos. Primero la dimension compleja que recoge
esta tesis respecto a como es el espacio y el tiempo de tal forma de acoger una mirada que
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se aproxime a la realidad del fenomeno investigado. Y segundo, el practico ligado al como
efectivamente la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales viven la realidad -ingenua

o0 intencionada- del espacio y el tiempo; y segln eso dialogar en sus propios términos.

El primero queda explicitado en la opcion fenomenoldgica desde la percepcion en Merleau-
Ponty y la relacion entre el kairds y la atopia. Estas daran cuenta de mejor forma el pensar
las dimensiones paradojicas del espacio y tiempo ligadas a la praxis naturalista. Esto
implica reconocer la proximidad del espacio y del tiempo como cualidad y del hombre con-
las en-las cosas, realidad omnipresente en el trabajo de campo de la dimension del
naturalista. En el segundo punto se recogera una dimension que, mas que entrar en una
hermenéutica del espacio y del tiempo, se ubica en un plano operacional de gran valor, pues
siendo una racionalizacién, no discute de forma excluyente la realidad fenomenologica. El
cronotopo de Bajtin (1989) se constituye en una herramienta comprensiva que une el
tiempo y el espacio configurandose en un nodo que permite interrogar la realidad de la

escuela.

1.2.2.5. El cronotopo de Mijail Bajtin

Un aporte sustancial para abordar tiempo y espacio que esta investigacion acoge, proviene
del concepto de “cronotopo” (del griego: kronos = tiempo y topos =espacio, lugar),
asimilado artisticamente en la literatura por Mijail Bajtin (1989), linglista ruso del siglo
XX, que rechaza la idea kantiana influenciada por Leibniz, de que los a priori espacio y
tiempo son inherentes a la conciencia del sujeto: espacio como un orden mental. Concuerda
con Kant en que son categorias y que sin ellas no se puede conocer el mundo, pero
considera gque constituyen entidades cuya existencia es independiente de la conciencia. Para

Bajtin, las nociones de espacio y tiempo son generadas por la materialidad del mundo.

De la experiencia del cronotopo de Bajtin en la epistemologia de la arquitectura
desarrollada por Muntafiola (2007), emerge una comprension histérica del cronotopo. El

origen del concepto, que luego desarrollara el autor para la literatura en su obra “Las
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Formas del Tiempo y del Cronotopo en La Novela. Ensayos de Poética Historica”, surge
de su participacion en una conferencia dictada por el fisiélogo ruso A. Ujtomski en el afio
1925 sobre el cronotopo en la biologia. En una relectura en profundidad de dicha obra
emerge el sentido filogenético de entender la literatura desarrollado por Bajtin. Con él
construye un orden para las obras literarias en atencién al nodo (sujeto — contexto), donde
el cronotopo tiene una importancia esencial para los distintos géneros. El género y sus
variantes se determinan precisamente por el cronotopo y el tiempo, en la literatura,
constituird el principio basico del mismo. El cronotopo, como categoria de la forma y el
contenido, determina también, en una medida considerable, la imagen del hombre en la
literatura; esta imagen es siempre esencialmente cronotdpica. ElI cronotopo se revela
entonces como un ejercicio construido de orden, que permite la ilusion de arbol evolutivo
con sus ramificaciones y unidades emparentadas (sentido Darwiniano/Linneano).
Entendiendo que es una “realidad” construida, se vuelve sin embargo funcional y efectiva
para ser pensada y establecer unidades de sentido. Para el caso de la escuela (SUJETO:
Escuela-aula/CONTEXTO: Formas y tiempo de ensefiar-aprender) se puede generar el
mismo orden interpretativo. El espacio-tiempo del aula muestra entonces la triple
dimensidn: ética, fisica e historica, o bien un corazén cognitivo, una realidad estética y que

se proyecta a lo ético: Cronotopia del aula.

La concepcién de este “nodo” no se opone a las visiones de Aristoteles, Descartes o
Heidegger entre otros, sino mas bien se diferencia, por ejemplo, de la vision del espacio
como vivencia que Heidegger llama “habitar”(wohnen bei), o al Kairos ya comentado. Sin
embargo, en estas visiones de inmensa vastedad, el espacio y el tiempo se construyen
complementaria pero separadamente. El cronotopo, unidad espacio-tiempo, surge como
concepto objetivable, indisoluble y de caracter formal expresivo. Es un discurrir del tiempo
-cuarta dimension-, densificado en el espacio y de éste en aquel donde ambos se intersectan

y se vuelven visibles al espectador y apreciables desde el punto de vista estético.

La nocién de cronotopo que Bajtin extrapola de la fisica y desarrolla en “Las formas del
tiempo y del cronotopo en la novela”, expresa el caracter indisoluble del espacio y el

tiempo, que, concebidos en vinculacion con el movimiento y la materia, se configuran
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como sus propiedades. Asi el tiempo puede ser una coordenada espacial: la cuarta
dimension del espacio. Para Bajtin, es a partir de la funcion de nodo del cronotopo, que se
puede articular la novela como tal, donde a partir de éste, personajes, situaciones y

realidades cumplen su funcién lirica.

En relacion a la escuela como si fuera una novela, es precisamente esta dimension nodal y
formal del espacio-tiempo del aula, “cronotopia del aula”, la que facilita confrontarla a los
razonamientos espacio-temporales construidos por la sociedad. De alguna forma el aula
fisica -construida con lo vivo y no vivo- viaja y vive en el espacio-tiempo presente e
historico a la vez. Y es tal vez en este escenario de las “formas del tiempo construidas”
(arquitectura) donde la obra de Bajtin, y este “constructo” bio-psico-social, ha tenido méas
impacto (Muntafiola, 2007). La mirada problematica del cronotopo aborda el fenémeno del
aula y sus paradojas en relacion a la triple naturaleza fenomenolégica del cuerpo humano
(el cuerpo ante el cuerpo del otro, el cuerpo como sujeto ante si mismo y el cuerpo como

organismo natural).

Conforme a lo discutido en adelante la investigacion acogera el espacio y el tiempo como el
nodo operacional espacio-tiempo.

1.2.2.6. El cronotopo en el pensamiento de Josep Muntafiola y su topogénesis

En consideracién al origen interpretativo del espacio como lugar y lo que més adelante se
recoge del pensar de Heidegger sobre el ethos y su condicion de morada del ser, se
establece para este estudio una conexion con el pensamiento del epistemélogo de la
arquitectura Josep Muntafiola (1980, 2000) en su obra Topogénesis. En ella el autor revela
la accién de existencia del hombre como una accion topogenética y la arquitectura como
lugar. EI hombre proyecta realidades sobre el tiempo y el espacio. Su accion es propositiva
y en ella la geometria tiene una condicion de “umbral”. Entendida la geometria no como
verdadera (euclideana), sino mas bien en el sentido de Poincaré (1902, p. 122), como

geometrias cualitativas o0 no euclideana. Sobre “las geometrias no euclidianas”, escribe
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Poincaré: “Toda ciencia deductiva, y la geometria en particular, debe descansar sobre un
cierto numero de axiomas indemostrables. Todos los tratados de geometrias comienzan,
pues, con el enunciado de esos axiomas”. Dichos axiomas, no son, pues, ni juicios
sintéticos a priori ni hechos experimentales. Son convenciones, (...) definiciones
disfrazadas”. Segun Poincaré, una geometria no puede ser méas verdadera que otra,
solamente puede ser mas comoda. Desde esta mirada, Muntafiola sugiere una base
geométrica natural no formal del pensamiento. Plantea que la geometria humana como
accion que da origen al lugar, emerge de forma espontanea, pero siempre en la

intersubjetividad. EI hombre genera lugar en el pensar en conjunto.

La reflexion topogenética de Muntafiola abre una idea inesperada para abordad el ethos del
naturalista y su relacion con la ensefianza de las ciencias naturales. A través de su relacion
con el espacio, él manifiesta su realidad topogenética creando el lugar. El lugar -el aula
natural- es recibido de este modo por aquellos a los que esta destinado, como interioridad

con sentido, en especial con el sentido de “abrigo”, un lugar para.

En el andlisis de discurso ya se evidencia esta dimension topogenética donde, alumnos y
profesores, finalmente sienten como suyo un lugar que es fundado desde la mente como
lugar de trabajo: un arbol, una roca, un barco, un bajo una hoja de nalca, etc., son
concebidos como lugar, como aula. Esta mirada ofrece luz sobre el aula escolar
convencional y su dependencia de materialidad por parte del docente, de su temporalidad y

de su ritualidad o falta de ella.

1.2.2.7. Espacio-tiempo y escuela

Este espacio criptico, que sintetiza la idea de la escuela y que separa a los sujetos de un
“afuera”, no es fenomenoldgicamente neutro; en ¢l crecen y se transforman generaciones de
estudiantes. Pero la naturaleza de las transformaciones supera con creces los conocimientos
curriculares. De una u otra forma el nifio construye una imagen especular de la escuela en

su interior y aprende su posicion entre los otros y su valia. Un ejemplo claro es el desarrollo
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historico del contexto del aula de Chile (Labarca, 1939 y Orellana, 2010). La escuela
entonces, no es solo un sistema de reproduccion social (Bourdieu, 1988), también es
reproductora de una espacio-temporalidad del aprender.

1.2.2.7.1. Las consideraciones del tiempo y el espacio en la historia de la escuela en
Chile

Entendiendo que el esfuerzo de esta etapa del marco tedrico esté situado en comprender el
fendmeno de la ensefianza de las ciencias naturales en el aula, se expone y capitaliza aqui
una primera investigacion abierta sobre el cronotopo del aula en Chile. Se abre la mirada al
contexto general y propio en el que se imparten las diferentes disciplinas, entre ellas las
ciencias naturales. Este ejercicio invita al marco tedrico a hacer descender los conceptos de

espacio-tiempo a un escenario reconocible.

Si bien el ejercicio estd referido al transcurso de la cronotopia historica local del aula,
aporta una mirada critica sobre los fendmenos del aula. El cronotopo usado aqui como si
fuera un “lente”, conduce a una forma particular de analisis. El analisis desde la triple
naturaleza fenomenoldgica del hombre expuesta a continuacion puede luego,
perfectamente, aplicarse a contextos mas acotados en la discusion de los resultados, tales
como: la ensefianza de las ciencias naturales en Chile, o abordar preguntas como: ¢Cémo
era el aula de ciencias normalista? o ;Como era el aula del naturalista Philippi? {Como es
el aula de hoy puesta en perspectiva? ¢Cual ha sido la epistemologia de la ciencia en
nuestra aula? Son todas preguntas que aportan una direccion a un segundo ejercicio de
comprension en la bdsqueda de establecer una cronotopia local de la ensefianza de las

ciencias naturales.
1.2.2.7.2. La cronotopia de la escuela en Chile

La escuela en Chile ha evolucionado de diversas formas desde la conquista en adelante.
Desde las leyes de Indias, edictos, reformas y contrarreformas se llegé a lo que hoy se
conoce como escuela chilena. El desarrollo historico, mirado en perspectiva como contexto
al cronotopo del aula, ilumina sobre los cambios paradigmaticos del aprendizaje humano y

la valia del mismo. El andlisis cronotépico del aula se enriquece al ponerlo en su contexto
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historico, lo que permite el desarrollo de una mirada compleja del fenomeno. Para la
caracterizacion cronotdpica se ha separado arbitrariamente el desarrollo de la educacion en
Chile en dos periodos de tiempo, basado en los trabajos de Labarca (1939), Orellana (2010)
y Picazo (2010). Estos periodos se abren para ensefiar el telon de fondo en el que transcurre

la existencia humana en el aula.

1.2.2.7.3. Del siglo XVII a la primera mitad del siglo XIX

Los hitos cronotopicos comienzan en el siglo XVII, en el marco de la colonia espafiola y
bajo la administracion de los nuevos territorios y “los nuevos subditos” por parte de la
corona. Bajo la mirada de un dominio impregnado del catolicismo espafiol de la época del
siglo anterior -con un “rey monje” recluido en el Escorial y la inquisicion en apogeo-, se
hizo urgente la evangelizacion del “salvaje” para convertirlo en un buen catolico y asi
evitarles los tormentos del infierno. De igual forma, los hijos de los colonos debian ser
atendidos para que no cayeran en una vida lasciva y profana con igual fin que los
precedentes. Menos que todos éstos, las mujeres, incluidas las hijas de grandes familias,
con suerte aprendian a escribir su nombre. Asi las primeras escuelas del Reino de Chile,
bajo el alero de conventos y con una mirada ocasional por parte del cabildo, no fueron, en
el mejor de los casos, otra cosa que establos acondicionados o cobertizos donde “los
muchachos pobres aprendian a leer, escribir, contar y la doctrina cristiana” (en palabras
de Frontaura, 1892). Durante el siglo XVI1II la cronotopia de la escuela publica no sufrio
grandes variaciones. Algunas ilustres excepciones como la academia de San Luis (1796),
creada por Manuel de Salas con influencias de la ilustracion europea, se adelantaron a su
época, pero su impacto dirigido a familias pudientes fue menor, tomando el contexto
nacional desmejorado. Hasta el primer cuarto del siglo XIX la escuela publica sigui6
teniendo aspecto de pesebrera con instruccion precaria y para unos pocos, dejando una gran

masa de excluidos al margen de toda instruccion (Orellana, 2010).
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El aulay el cuerpo como organismo natural

En dicho espacio-tiempo, el cuerpo ante el cosmos como materialidad y como organicidad,
tuvo una concepcion particular y fue objeto de concesiones por parte del aula. La mirada es
a tratar de conocer como se articul6 este cuerpo con el tiempo y el espacio césmico del aula
construida. Réapidamente se puede detectar en la literatura que la valia material del
individuo, a excepcion del que ostentase algun titulo nobiliario, incluido mujeres en su
totalidad y nifios (adultos incompletos) en formacion, aunque se tratase de hijos de los
privilegiados, no era claramente diferente que la otorgada a otros bienes materiales. En
1803 el oidor Manuel de Irigoyen, al visitar los establecimientos educacionales del reino
por encargo del Gobernador sefiala: “se advirtio falta de comodidad para los jovenes,
extraordinario desaseo, en términos que algunos mdas parecian establos que escuelas”™
(Labarca 1939). Orellana (2010) sugiere gque la Espafa absolutista ignord avaramente la
educacion de sus colonias y esto se tradujo en la precariedad de la escuela: “troncos o
asientos muchas veces traidos por los mismos nifios uno que otro pupitre y escaso material
de apoyo fueron la regla general” (pp. 79). Loreto Egafia (2000) indica que hasta 1850 el
mobiliario era ausente o miserable, nifios de pie o sentados en el suelo y los turnos para
escribir en la Gnica mesa de la escuela, eran lo regular. Mirado este escenario desde el
presente pudiera parecer indignante, pero desde esta dimension cronot6pica en ese
contexto, se abre una mirada de época hacia el cuerpo menos “conciente” de la diferencia
respecto a otras corporalidades, como la animal. Asi como hoy un buey en la yunta puede
pasar tiempo indeterminado de pie soportandola sin mayor reparo del observador, la
reflexion sobre los tiempos corporales humanos “adecuados” para estar de pie o sentado
aprendiendo o con el estdbmago vacio, contaban con escasa reflexion o argumentos actuales
(cientificos) para ser debatidos. El tema del cuerpo vivo se incorporé a una mirada de
reciedumbre y precariedad natural sin mayor oposicion o cuestionamiento. Esta mirada por
cierto no fue privativa de la educacion; el trabajo y la justicia sobre el cuerpo recién
tuvieron un eco a mediados del siglo XX. Aln asi el tiempo de permanencia en el aula, en
contraste al de hoy, era considerablemente mas corto. “Regularmente las horas de
asistencia eran en la maiiana de 8 a 11 y en la tarde de 2 a 5~ (Frontaura 1892). Pero lo

que parece una sana concesion, en realidad no liberaba al cuerpo, ya que al nifio o joven se
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le requeria como fuerza trabajadora en algun contexto publico o doméstico. Recién en 1850
el estado se concentrd en reforzar los tiempos que hasta ese momento eran manejados por
el criterio del profesor. Se introdujo el reloj que determind la duracion de las clases y las
pausas y debuta la famosa “campana” para marcar dichos cambios. Este cambio redefinié
cualitativamente la escuela como cronotopia; la convirtié en una dimension del espacio-

tiempo “regular y regulada” (Dantier 1999).

El aulay el cuerpo ante el cuerpo del otro

El espacio-tiempo social del estar con un “otro” para aprender también gozaba de
particularidades que darian hoy para iniciar serias demandas legales. EI mismo oidor
Manuel de Irigoyen sefial6 en su informe de 1803 referido a las aulas de Santiago: ... “y en
una (aula) noté un negro que se hallaba entre los alumnos”. Durante este periodo y
acentuado en la colonia, la escuela era uno més de los organismos del Gobierno para
separar en una escala los diferentes valores humanos asignados a los sujetos. La escuela fue
formalmente una institucién para la segregacion. Frontaura (1892) relata la prohibicion
absoluta hasta la primera mitad del siglo XIX de que se admitiera en las escuelas “negros y
zambos”. La educacion del Reino era “blanca, catolica y masculina”. La deteccion de las
diferencias del cuerpo del otro, ya sea de género, color, costumbres o modos respecto de la
regularidad dominante, era considerada una carencia o una “incompletitud” de lo que la
divinidad creara como hombre. Por lo que educar lo que no puede llegar a ser completo es
inequivocamente una aberracién a la vision de esta sociedad, donde religion y estado son
una simbiosis. La situacion de la mujer fue particularmente interesante. Su figura, puesta
frente a la educacién de la época, no tenia cabida. Segin Labarca (1939) las nifias en el
siglo XVII, aun siendo de familias principales, no gozaban del privilegio de las letras, y las
que asistian al monasterio de las clarisas o agustinas lo hacian para el aprendizaje de actos
de devociodn y préacticas domesticas para el servicio de sus maridos. Como reflejo de la
visién contemporanea idealizada de la mujer en la iglesia -“virgen y santa”-, cualquier
instruccion que pudiera alejarla de este ideal, como entregarle argumentos para expresar
pensamiento disidente, también fue considerado una aberracion, por lo que las nifias no

vieron las aulas hasta mediados del siglo XIX, cuando se comenzo a articular la escuela
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para “nifias” y también aqui se sistematizo lo que una nina “debia aprender”, acogiendo la

herencia histérica.

¢Y para los que si asistian a la escuela publica? Segun José Zapiola en su crénica
“Recuerdos de treinta afios”, sefiala que el aula estaba dividida en dos secciones segun la
clase social a la que pertenecia el nifio. Los distinguidos a los costados del maestro y atrds
los menos favorecidos. Esta vision no se cuestion0 y tuvo adeptos hasta fines del siglo XIX.
Era l6gico que los nifios con diferentes costumbres, vocabulario y habitos de aseo traidos
de sus hogares no se mezclaran en una escuela a la cual tenian “derecho” a asistir (Orellana
2010). Es interesante volver al presente y darse cuenta que hoy la escuela, como
reproductora social en Chile, ha resuelto el mismo problema separando a los nifios a través

de un criterio de accesibilidad econdémica...”ahora ya no estan en la misma sala”.

La cronotopia del cuerpo frente a otro es, en este periodo, piramidal al igual que en el resto
de las cosas; vision ontoldgica donde el ser humano fue creado de forma estanca con su
lugar definido de forma celestial y en lo que resta al hombre su deber es reconocer las
diferencias y actuar en concordancia. Cualquier instruccién no tuvo como objetivo nivelar
esta realidad, sino por el contrario acentuarla incluso de forma patente al interior del aula.
En este sentido la vision de Locke sobre las posibilidades infinitas del ser humano de ser lo
que quiera ser, o de Rousseau de una sociedad libre e igualitaria expuesta en “El Contrato
Social” es demorada en lo que respecta a su aterrizaje en el aula de Chile, aun cuando la
naciente republica se apresuré a consignarla en el discurso del derecho publico a la
educacién por Camilo Henriquez. A decir de éste: “Es, pues, de necesidad que se arbitren
medidas para asegurar la majestad de los derechos del pueblo y facilitarles mayores
destinos a fin de aumentar el niumero de escuelas y obligar a los padres de familias pobres

que destinen sus hijos primeramente a leer, escribir y contar” (N°9. Aurora de Chile).
El aulay el cuerpo como sujeto ante si mismo

La escuela como formadora tiene un cuestionamiento principal y es: qué valor agregado se
le dara al individuo que asiste a ella. O preguntado de otra forma: qué quiere la escuela, en

representacion de un gobierno, poner dentro de este sujeto... ;conocimientos, ideas,
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costumbres, valores? Si es asi, no cualquier conocimiento o idea; los que sean utiles a su
sociedad y por ende a si mismos, pero en este orden preciso. Para este momento
cronotopico de la escuela, la libertad de pensamiento u objecién de conciencia eran
impensables. En los primeros estertores del Reino de Chile, la primera mirada formativa
hacia los sujetos fue catequizar el alma para “la ciudad de Dios” a como diera lugar.
llustrativa es la historia del padre Lope de Landa (1610) en Concdn, que en juicio ante la
Real Audiencia de Chile en el caso del desalojo de nativos, dijeron de él: ... “los despoblo
y quemo sus chozas y los llevo al valle de Quillota con animo y determinacion de que
estuvieran reducidos junto a la iglesia para administrarles los santos sacramentos”
(Venegas 2005, p.79). En un primer momento la escuela, como reflejo de esta mirada
eclesial “inflamada”, incorpor6 en su curriculum la ensefianza de los ritos, la devocion, los
rezos y las caracteristicas de un vasallo obediente y piadoso. Segun Orellana (2010),
hablando de la logica colonial, “...1a escuela era el instrumento para conocer a Dios, para
evangelizar al indio barbaro, para evitar que los hijos de la iglesia se acercaran a una

vida lasciva y profana” (pp. 39).

En un segundo momento y hasta hoy -con énfasis en los periodos dictatoriales- la misién de
la escuela se concentré en la “formacion para la guerra”, real o ficticia. Gran parte del
tiempo, o transversal a éste, el acento siempre estuvo en inflamar el corazén de valores
patrios: amor a la bandera, himnos, iconos y personajes y actos heroicos fueron la ténica.
Este patriotismo siempre alcanzd su mayor sentido en la concepcion de un “yo (chileno)
contra un otro (no chileno)”; esto que parece obvio tuvo su praxis en el siglo de las guerras
en Chile: emancipacion, guerra del Pacifico y civil del 91 entre otras. La performatividad
de este discurso formador de soldados se hizo realmente fuerte en la escuela republicana del
siglo XIX, reapareciendo durante las dictaduras militares posteriores. Sigue Camilo
Henriquez en la “Aurora de Chile” (1813), respecto del objetivo de la creacion de mas

I3

escuelas: “...de este modo tendremos mejores artesanos, gente mejor dispuesta para el
egjército y todos estariamos mejor instruidos en nuestra sana moral”. Referido al Estado
Docente de mediados del siglo XIX, Nufiez (2003) sefiala la escolarizacion como principal

instrumento del desarrollo de la identidad nacional y construccion de ciudadania.
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Otro aspecto cronotopico interesante de la época fue la forma de disciplinar al “cuerpo”
para corregir una falta en la conducta o de conocimiento (la letra entra con sangre). Lo
regular fue el castigo fisico o la ridiculizacion publica. Este ejercicio docente, que lejos de
ser ocasional, contd con una creativa industria del disefio punitivo. Punteros, palmetas y
celdas portéatiles tuvieron su auge, junto a las practicas de exposicion publica de las faltas,
en el siglo XVII y XIX. “Los instrumentos mas utilizados eran el chicote y el guante
(latigos de distintas formas). Disponian también de la palmeta, instrumento que infundia
terror entre los discipulos dado el dolor que provocaba”. (Orellana 2008, p.120). Este
ejercicio, segun explica Frontaura (1892), era frecuentemente delegado a los propios
alumnos, donde el profesor les designaba como verdugos de los rezagados; castigo que en
ocasiones se realizaba de forma publica en plazas o frente a iglesias. Mas alla de lo
anecdotico, es claro que el sentido del castigo fisico -a excepcién del dolor que seria
idéntico hoy- no se percibia de la forma brutal que lo ven nuestros ojos, sino mas bien
como una medida prudente y facil de memorizar, que recrea la piedad catélica de la época 'y
los argumentos paternales de Dios. Los resabios de este devenir histérico ain se mantienen
y los conceptos aprendidos en el cuerpo de los mas viejos, han sido, por decirlo de un modo

elegante...bien aprendidos.
1.2.2.7.4. Desde la segunda mitad del siglo XIX al XX

Con la independencia y la conformacion de la republica, el discurso hacia la escuela toma
una fuerza renovada asumiendo la educacién como uno de los ideales liberales e
igualitarios por excelencia. En la carta fundamental de 1833 el Estado, a través de un
Ministerio de Instruccién Publica, asume el rol paternal sobre la educacion. Pero
lamentablemente esto no se tradujo en un aumento de escuelas y su impacto fue solo para
los sectores altos y la élite masculina republicana (Jaksic 2000). Durante este siglo la
escuela se expres6 como un mecanismo de segregacion que acentuo la diferencia de clases
privilegiando la formacion de la aristocracia regente y promoviendo una alfabetizacion
bésica para el resto y asi alejarlos de la “barbarie” (Orellana, 2010). El problema de la
educacion siguio centrado en el tema de la cobertura y accesibilidad para unos pocos,
acentuando la falta de equidad social. En lo que respecta al espacio del aula publica, la Ley
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Organica de Instruccion Primaria de 1860, y luego la promulgacion de su obligatoriedad en
1920 que constituy6 al Estado Docente, responsabilizo al gobierno, entre otras cosas, en la
construccion de espacios dignos, mobiliario y textos para la ensefianza. A esto se sumo
esfuerzos en la preparacion docente, principalmente a través de las Escuelas Normales o
preceptoras, la primera de las cuales se inauguré en 1842 teniendo como su primer director
al argentino Domingo Faustino Sarmiento. Estas funcionaron hasta 1974 y en la formacion
docente se caracterizaron por una epistemologia germana de la educacion. La ensefianza
impartida por dichos profesores era mas bien rigida, directiva, frontal y profundamente

vertical, lo que disefio la atmosfera de un aula que aun nos es familiar.

El primer cuarto del siglo XX dio a luz un salto politico cualitativo con la Constitucion de
1925. Su primer mayor impacto a la educacion fue la separacion del Estado y la Iglesia,
donde la escuela por lo menos en el papel podia escindirse de la performatividad del
discurso religioso y conocer nuevos conceptos como el humanismo liberal. Es a la sombra
de este cambio constitucional que ocurrié quizés el primer esfuerzo de tipo cualitativo por
“pensar” la educacion y que, adelantado a su época, pudo haber impactado la cronotopia del
aula escolar. La reforma educacional de 1928 fue profundamente influenciada por John
Dewey, cuya postura paidocéntrica era la de una escuela activa, puertas afuera, centrada en
el hacer y no solo en el aprender por aprender, postura claramente refiida con la tradicion
normalista. Sin embargo, esta postura que hoy parece tan obvia, no prosperé en el contexto
de nuestra carga historica y problemas sociales muy superiores a la reflexién pedagogica.
Recién a fines de siglo, con el legado de los CAI (centros académicos independientes) y las
universidades, se retomo a través de las ciencias de la educacion la discusion sobre los

paradigmas sobre la cual se funda la educacién actual.

La educacion en el siglo XX se centrd en dos problemas basicos, “cobertura y equidad”
(Cox 1985, Picazo 2010). Segun Picazo (2010), las reformas educacionales de los primeros
tres cuartos de siglo, tanto en su contenido como objetivos, tienen como meta ponerse a
tono con el proceso de desarrollo nacional basado en la industrializacion y el desarrollo del
mercado interno. Hasta 1973 la educacion se llevo a cabo desde el poder central,
configurando lo que hemos llamado Estado Docente. El Estado, por tanto, norma y
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reglamenta en materia educativa y se responsabiliza en ampliar el servicio bajo la
administracion del Ministerio de Educacion Publica, con la idea principal de darle a la
educacion una funcién democratizadora. Este sistema se caracteriz6 por la centralizacion,
burocratizacion y verticalismo. Con el golpe militar de 1973 el Estado Docente es
cambiado por un Estado Subsidiario donde el principio de la libertad de ensefianza se
trastoca como libertad de generar negocio con la educacion (Picazo 2010). El Estado
Subsidiario descansa en el pensamiento neoliberal impulsado por los Chicago Boys y este
sera el alma de la reforma educativa militar. En pocas palabras, se aseguro la educacion
primaria basica a todos los nifios y, respecto a la secundaria y superior, esta paso a ser un
privilegio al que solo se accede pagando o reembolsando sus costos a la comunidad
nacional. Los militares si se reservaron el derecho de elaborar los planes y programas y
evaluar la educacién, actividad que mas que ser una mirada de reflexion pedagogica, es mas

bien un control de mercado sobre la calidad del servicio y de represion ideoldgica.

La educacién post régimen no hizo grandes cambios al modelo neoliberal aun cuando hay
diferencias en la interpretacion del modelo. La imposibilidad de llegar a acuerdos politicos
en el Congreso para reformar el legado militar y la tendencia neoliberal “postmoderna”
mantuvieron en vigencia la Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza hasta hace no
mucho. EI papel del estado durante este periodo se tradujo en una liberalizacion en el
terreno epistemoldgico, politico y metodoldgico (Bruner 1987). El Estado se concentrd en
la ejecucion de acciones focalizadas (Programa 900 escuelas) pero manteniendo la
municipalizacion y por tanto sigui6é siendo subsidiario. Desde las investigaciones de las
CAl surge la critica sobre otros aspectos de la igualdad educativa quiza méas determinantes
que el factor democratizante de la ensefianza y su masificacion; ésta es sobre “la igualacion
de los resultados internos del proceso educativo” (Picazo 2010). La educacion no es de la
misma calidad para todos y los resultados lo manifiestan. Finalmente la educacion de Chile,
desde sus origenes, sigue siendo un terreno de inequidad y segregacion que sigue

definiendo entre otras cosas, la cronotopia del aula.

Pero como definir una cronotopia del aula en este segundo periodo tan convulsionado

politicamente. La verdad es que no es tan dificil; mas alla del ideario politico e ideoldgico y
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el lenguaje subyacente, la batalla cronotdpica del aula no fue tan violenta respecto a un
cambio general de paradigma. EI cambio consistid en pasar de: a) “un aula pobre y
derruida con un profesor adusto y ceremonioso y un aprendizaje memoristico” (palabras
de Gomez Catalan referidas a la reforma de 1928) a b) “un aula moderna llena de tics...

con un profesor adusto y ceremonioso y un aprendizaje memoristico” (Elortegui 2014).
El aulay el cuerpo como organismo natural

Este periodo trajo algunas consideraciones ergondmicas respecto a la comodidad de los
alumnos: jtrajo asientos! Pero lo que no ha traido son las consideraciones sobre cuénto
tiempo debe pasar un cuerpo sentado sin consecuencias fisicas y mentales, situacion que es
aln mas grave si para tal “actividad” tampoco hay consideraciones para diferencias etarias
(hoy el horario escolar es igual de 1°béasico a 4°medio). Los bancos para sentarse tuvieron
una evolucidn interesante (obs. Museo de La Educacion). Ya en 1820 se incorporo el banco
lancasteriano, que consistia en un meson largo con un tablén para sentarse; su disefio era
apto para contener aulas con muchos alumnos (100 o mas), poniéndolos en corridas uno
detras de otro. El primer banco era para los mas aventajados y asi hasta llegar a los Gltimos
al fondo del salén. Solo en 1860 aparecieron los primeros pupitres, no muy diferentes a los
anteriores, pero que contenian tintero y un espacio interior para contener libros. En este
mismo periodo aparecié el papel ya que, hasta ese momento, los alumnos manejaban
pizarras individuales. Para 1900 aparece el pupitre aleman que incorporaba el respaldo al
“tablon” original debido a que, al parecer, alguien se percatd de que los tiempos escolares

podrian ser un tanto extensos para esa posicion corporal.

Respecto al tiempo, las escuelas preceptoras de influencia alemana incorporaron un quiebre
al encierro en el aula, que hasta ese momento solo contaba con los recreos (1850) y las
clases de educacidn fisica que se consideraban como parte de una educacién saludable para
el cuidado e higiene del cuerpo. Claro esta que éstas seguian el mismo patrén de ensefianza

normalista con ejercicios repetitivos y en orden militar.

En relacion a una deconstruccion del aula, el Gnico intento de cambio paradigmatico es el

comentado anteriormente basado en el pensamiento de Dewey: “La buena enserianza
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depende del mundo puertas afuera, porque ahi es donde ocurre la vida, la real” (RivKin
1998, p.28). La reforma de 1928 sostenia una pedagogia activa, donde la escuela “nueva”
debia transformarse desde un auditorio a un laboratorio y taller, en el cual los alumnos en el
hacer y no en el repetir y memorizar se convirtieran en entusiastas ciudadanos que aplican
sus conocimientos con iniciativa. Esta reforma quedd en el anecdotario, pues el aula
construida desde la epistemologia reinante no tenia espacio para tamafio cambio. El cuerpo
en el aula no tuvo durante este periodo mayores cambios espaciales a excepcion de los
bancos individuales de mediados del siglo XXy la incorporacion de las tics a principios del
XXI, y como si se fuera hacia atras, los tiempos de permanencia en el aula se hicieron cada
vez mas extensos con la incorporacion de la Jornada Escolar Completa. Las implicancias

fisicas, psicoldgicas y sociales de esta cronotopia aun estan por estudiarse.
El aulay el cuerpo ante el cuerpo del otro

Durante este periodo la tolerancia de un “otro distinto” fue resuelta a través del modelo
noeliberal separando a los grupos sociales y sus costumbres en escuela separadas. Asi, en la
imposibilidad de las clases sociales menos privilegiadas de acceder a las escuelas de élite
por un tema de costo, el problema qued6 resuelto. Ahora el nifio por lo general ve dentro de
la escuela a otros nifios similares en habitos, lenguaje y colores. Los Unicos intentos de
confrontar habitus distintos ocurrieron durante el gobierno de Salvador Allende, en el cual
se incorporaron nifios de la clase obrera a la educacion privada; experiencia piloto que tuvo
cuestionables resultados. Durante el gobierno militar y continuando con el retorno a la
democracia, la tendencia neoliberal que marcé la escuela acentu6é cada vez mas la brecha
social mediada por una educacion primaria diferencial en su calidad y luego con el acceso a
la educacidn secundaria y superior restringida por su costo. El resultado en esta dimension
es una sociedad profundamente segmentada por la inequidad y que, por estos dias, se

encuentra volcada a las calles.
El aulay el cuerpo como sujeto ante si mismo

Asi como el primer acento de la escuela estuvo en la religion y la evangelizacion del

salvaje, y el segundo con el nacimiento de la reptblica en “la guerra”, con unos cortos
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periodos de ideales liberales aplastados por gobiernos dictatoriales, el acento de la escuela
de hoy donde estaria. ¢Qué individuos forma hoy la escuela? La respuesta, no parece ser
muy alentadora. El acento de hoy, asi como lo fue la religion y la guerra en el pasado, es
“un hombre para el mercado”. Un hombre productivo, con altas metas respecto a la
acumulacién de capital (exitoso) -y por ende un buen consumidor-, competitivo e
individual. EI conocimiento no es un bien en si mismo, es poder aplicado. Es frecuente la
pregunta de los estudiantes de hoy en el aula ;Y “esto” para qué me va a servir? LOS
saberes indtiles que dan sentido al hombre son excluidos de la escuela y las disciplinas
menos relacionadas con un objetivo productivo futuro decrecen o desaparecen del aula. El
aula misma sigue teniendo atmosferas de violencia, conceptualizada hoy en el bullying y
que no es otra cosa que el resultado del pensamiento individual representado en “yo no soy
otro tu”. Los ideales anteriores de ser un buen hijo de Dios, luego un buen soldado y un
buen ciudadano, hoy se encuentran obnubilados por el éxito individual. El discurso de
interés pablico ha sido atrofiado por décadas de un adoctrinamiento neoliberal donde el

mercado es lo que regula la sociedad y no al revés.

En la cronotopia del aula se reproduce de forma atomizada la trama y conflictos de la
sociedad. La construccion epistemologica de “escuela” y su herencia elitista traen a un
presente educacional conflictuado, confuso y con décadas de cambios cosméticos a una
educacion que discursea igualdad, pero se funda histérica y estructuralmente en la
inequidad. En palabras de Picazo (2010) “La apelacion a saberes cientificos y
profesionales de los Chicago boys de ayer y de los expertos ministeriales de la democracia
de hoy no parece responder a las expectativas de la comunidad educativa del siglo XXI".
La escuela no es la respuesta para un futuro mejor para un gran universo de joévenes. Su
cronotopia como sostén de un curriculum contenidista genera hoy un profundo desaliento,
tanto en las expectativas de formacion de un futuro profesional, como de vacios
existenciales que no aportan a los logros de la plenitud humana. En este escenario local es

en el que las ciencias naturales se inscriben hoy.
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1.3. EL HORIZONTE DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES

Las investigaciones recientes sefialan que hoy el principal problema de la ensefianza y
aprendizaje de la ciencia es la falta de interés de los estudiantes en la disciplina (Fenshman,
2004), y que la solucidon requiere una especial y vigorosa atencion a los aspectos
actitudinales, afectivos y contextuales en los que se desarrolla el curriculum de las ciencias
(Garritz, 2006). En consecuencia, el objetivo prioritario de la ensefianza y aprendizaje de la
ciencia debe ser promover una actitud positiva de los estudiantes hacia ella, que mantenga
la curiosidad y mejore la motivacién con el fin de generar apego y vinculacion cientifica,
no solo a lo largo del periodo escolar, sino también a lo largo de toda la vida (Fensham,
1985). Ahora bien, desde una mirada fenomenoldgica, lo dicho es la superficie de un
problema profundo que rebasa los términos comprensivos sobre ella misma. Es una mirada
insuficiente y cabe entonces preguntarse, cuél es la concepcidén predominante de ciencia

que genera y sostiene estos problemas.

Este capitulo se propone entrar en profundidad en la concepcion de las ciencias naturales y
su ensefianza, asi como son comprendidas hoy por la escuela. Se identificaran las diferentes
posturas y modelos dominantes, asi como también se recorrer la periferia de las disciplinas
en busca de nuevas entradas al problema. El objetivo final es llegar con ciertas precisiones
al cruce con la discusién sobre la Historia Natural, discusion que proviene desde la
academia y cuyo interés transita en reposicionarse en la escena de la educacion de las

ciencias naturales.

1.3.1. Concerniente a los modelos didacticos

En la actualidad la ensefianza formal de las ciencias naturales en la escuela descansa
principalmente en tres modelos didacticos: el modelo tradicional o de reproduccion, el
modelo cognitivo de la ensefianza de la ciencia y el modelo de indagaciéon o de
descubrimiento, ambos planteados desde la mirada constructivista racionalista (Izquierdo
2001). Los tres modelos, con matices y variados énfasis, persiguen y se inscriben en los
programas de alfabetizacion cientifica y su curriculum y en la promocién de Competencias

de Pensamiento Cientifico CPC.
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El contexto de coexistencia para el ethos de la praxis naturalista

La comprension epistemologica de los modelos didacticos de la ensefianza de la ciencia es
fundamental para distinguir el ethos de la praxis naturalista del contexto en que le toca
participar. Hoy coexiste en este contexto particular de précticas de ensefianza de la ciencia
y es sobre éstos que él pretende dar luz evidenciando las paradojas. A continuacion se
extiende una caracterizacion de los tres modelos conocidos a partir de la informacion

académica que estos producen.
El modelo tradicional de la ensefianza de la ciencia

El modelo tradicional, también denominado por Arievitch y Stetsenko (2000) como
instruccion tradicional, no es exclusivo de la ensefianza de la ciencia, sino que abarca la
ensefianza de todas las disciplinas y que remite a la escuela clasica del profesor reproductor
de contenidos. Este modelo no toma posicion epistemoldgica alguna, por lo tanto no
cumple con las cualidades estrictas de un modelo como tal. Considera la ensefianza de la
ciencia en general como un conjunto de conceptos y teorias que explican la realidad de
forma precisa. Se asume al alumno como un “papel en blanco” y el profesor se esfuerza en
exponer contenidos, preparar demostraciones experimentales y presentar y explicar la tarea
y las reglas generales para la solucion de un problema. Por lo general la clase se apoya en
un ejemplo tipo y la comunicacion normalmente se reduce a hacer preguntas y corregir
errores conceptuales; el alumnado por lo general tiende a memorizar los aspectos clave y
practica en la resolucion de dicho problema (Chacon 2003; Pasmanik et al., 2005). La
planificacion de la clase, las cualidades expositivas del docente y la atencion y estudio de
los alumnos serian garantia, entonces, de aprendizaje cientifico (Pozo & Gomez 2003). La
literatura sobre la ensefianza de las ciencias naturales sugiere que en el presente éste es el
modelo mas utilizado en América Latina (Pasmanik & Ceron 2005, Cardenas 2004), y
muchas de las investigaciones atribuyen a este modelo de ensefianza, los bajos niveles de
logro en ciencias naturales (Paz 1999, Zarzosa 1994, Schemelkes 1994). Un informe de la
Academia Chilena de Ciencias (2005) indica que la educacion cientifica impartida a los

alumnos secundarios "ha girado tradicionalmente en torno de una ensefianza desagregada
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o disciplinaria del saber cientifico, una instruccién enciclopedista, un aprendizaje
memoristico de conocimientos atomizados, datos fragmentarios e informaciones puntuales,
con una comprension de la ciencia descontextualizada del mundo cotidiano y de las
necesidades de la vida social™ (Albertini et al., 2005: 46). Segin Fernandez (2005), esta
concepcion de modelo de ensefianza es una copia (a escala, estatica, bidimensional o
cualquiera de sus variantes) de aquello que se estudia. Para varios didactas (Fernandez
2005, Aduriz 2005, Izquierdo 2001) esta vision de ensefianza de la ciencia es consecuencia
de la impronta empiro-positivista en la educacion, que expresa en el aula una imagen
empobrecida de la naturaleza de la ciencia. En definitiva éste es el modelo de ensefianza
escolar que se reedita de forma sistémica, ya que las investigaciones en formacion inicial
docente sugieren que los profesores tienden a repetir su experiencia adquirida como
escolares (Guzman 2010; Davini 2009).

El modelo cognitivo de la ensefianza de la ciencia

El modelo cognitivo de la ensefianza de la ciencia o mejor dicho, ensefianza de la ciencia
basado en el modelo cognoscitivo de la ciencia (Izquierdo 2001), se inserta en el marco de
la emergencia de las ciencias cognitivas (IA, psicologia cognoscitiva, neurociencia,
linglistica, sociologia), por tanto, como resultado de una actividad cognitiva, considera a la
ciencia al igual que su ensefianza una empresa humana racional orientada a generar
conocimiento e interpretar el mundo (Jung 1993, Duschl & Hamilton 1990). Su concepcion
de ciencia subyacente es aportado por Giere (1988) a través de su modelo cognoscitivo de
la ciencia y Echeverria (1995) de la ciencia como actividad transformadora del mundo. Las
teorias y sus modelos, sin otorgarles categoria de verdad, son funcionales en el entendido
que permiten dar sentido a un conjunto de datos y explicar los fenémenos. No consideran a
la ciencia la culminacion de la racionalidad, pero aceptan que el comportamiento humano

es racional e investigan que es lo que lo hace racional.

Sus tedricos lo consideran como un modelo constructivista en el sentido de Piaget y
Neisser. En este marco se incorpora Nussbaum (1989) argumentando sobre que la ciencia

como actividad humana es “construida” y por tanto la ciencia de su ensefianza escolar
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(didactica de la ciencia) es su mas fiel expresion. “El constructivismo didactico ha
generado ya un numero muy grande de préacticas de aula innovadoras y por ello es un
referente importante, al cual nos acogemos, por ahora, la mayor parte de los didactas”™
(Izquierdo 2001, p 5). Esto refuerza la idea, contrapuesta al modelo anterior, respecto de
que la ensefianza de la ciencia no es solo transmision de conocimientos sino mas bien un

ensefiar a pensar cientificamente.

Ya en su interior, la idea central de este modelo de ensefianza, es la de modelos de
racionalidad moderada (lzquierdo 1995, Quintanilla 2006). Hace una homologacion con
Giere (1988) y los modelos tedricos de la ciencia (construccion de mapas internos del
mundo externo expresados en un lenguaje axiomatizado) y con Johnson-Laird (1983) en
psicologia cognitiva y su teoria de modelos mentales. EI modelo cognitivo de la ensefianza
presupone que los alumnos poseen todo tipo de preconcepciones mentales respecto a los
fenomenos de sus entorno. “La concepcion de aprendizaje que subyace a esta imagen de
ciencia, tiene en cuenta que la mente del alumno esta llena de ideas y que aprende si es
capaz de relacionarlas con las nuevas informaciones que el profesor intenciona
oportunamente” (Quintanilla 2006. p. 30). Esto se lleva a la practica con: (a) profesores
que posean una posicién epistemoldgica de la ciencia afin con el modelo, (b) clases
intencionadas para favorecer la duda y el conflicto que permitan hacer emerger las
preconcepciones y (c) desarrollar a través de la discusion la capacidad argumentativa de los
alumnos. Esto presupone la “ensefiabilidad” de los modelos cientificos o transposicion
didactica (Chevalard 1997). Es la traslacion del conocimiento cientifico-sabio al
conocimiento cientifico-escolar. Los modelos cientificos -y luego de los docentes-
reemplazan progresivamente los modelos ingenuos de los alumnos dando como resultados
un pensamiento cientifico escolar (ciencia escolar) o modelos de racionalidad moderada.
Si bien muchos autores en esta linea sefialan la importancia de los contextos de aprendizaje
y las cualidades pedagdgicas del docente en las clases inspiradas en este modelo, no se
comprometen con ellas de forma sistematica como otros principios causales del aprendizaje
del pensamiento cientifico; hacerlo aportaria “ruido” respecto de la teoria didactica de
transposicion. Por otro lado, poner en duda la preexistencia de modelos mentales

explicativos, ya sean ingenuos 0 no, pone en riesgo al modelo mismo. De ahi su critica
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directa y franca hostilidad a otros modelos didacticos constructivistas con mejor recepcion
en la escuela (Izquierdo 2001 y Quintanilla 2006). Esta es la raiz de una caracteristica
particular de este modelo, la “vigilancia epistemologica” en su expresion mas académica.
Refiriéndose a otras lineas de pensamiento sobre la ensefianza de la ciencia dentro del
contexto constructivista, Izquierdo (2001) sefiala: “aquellos que optan por el relativismo
epistemoldgico y el escepticismo no son compatibles con la ensefianza y aprendizaje de las
ciencias porque no se adaptan a las condicionantes de la escuela, en la cual la ilusion por

aprender deberia ser uno de los principales estimulos” (p. 6).
El modelo de indagacion de la ensefianza de la ciencia

En sus fundamentos es similar al modelo cognitivo en relacién con el constructivismo como
corriente pedagogica, y tal vez ain mejor alineado con la teoria del conocimiento
constructivista planteada por Glasersfeld (1987). La teoria, anidada en el universo
piagetano, plantea la necesidad de entregar al alumno herramientas (generar andamiajes)
que le permitan crear sus propios procedimientos para resolver una situacion problematica,
lo cual implica que sus ideas se modifiquen y siga aprendiendo. Pero, por sobre todo, el
constructivismo en pedagogia se aplica como concepto didactico en la ensefianza orientada

a la accion.

La indagacion cientifica como modelo de accion se refiere a las diversas formas en las
cuales los cientificos estudian el mundo natural y proponen explicaciones basadas en la
evidencia derivada de su trabajo. Como enfoque pedagdgico, la indagacion recoge del
método cientifico hipotético-deductivo y lo implementa en la clase de ciencia, entendido no
solo como uno de los objetivos del aprendizaje cientifico, sino como una metodologia de
ensefianza (Abd-el-Khalick 2004; Gonzalez 2012). “La indagacion es una actividad
multifacética que involucra hacer observaciones, hacer preguntas, examinar libros y otras
fuentes de informacion para saber qué es lo que ya se sabe, planear investigaciones,
revisar lo que se sabe en funcion de la evidencia experimental, utilizar herramientas para
reunir, analizar e interpretar datos, proponer respuestas, explicaciones y predicciones, y

comunicar los resultados. La indagacion requiere la identificacién de suposiciones, el
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empleo del razonamiento critico y logico y la consideracion de explicaciones alternativas
(National Research Council, 1996, p. 23). Esta declaracion, que corresponde al epigrafe de
los estandares nacionales de la educacion cientifica estadounidense es una evidencia de la
penetracion del modelo de esta didactica particular, sobre todo en el mundo angloparlante.
No solo la academia cuenta con un sinnimero de articulos, sino que desde las agencias
gubernamentales encargadas de desarrollar politicas para la ensefianza de la ciencia, la
indagacion goza de gran empatia. Muchos investigadores educativos confirman el
despliegue internacional que ha tenido la estrategia de la indagacion en la ensefianza de las
ciencias (Abd-El-Khalick 2004). Muestra de ello es la gran cantidad de libros sobre
experimentacion cientifica que hoy tienen en su titulo la palabra inquiry -indagacion-
(Gallagher-Bolos y Smithenry, 2004; Moog y Farrell, 2005; Bauer, Birk y Sawyer, 2004;
Garoutte, 2006; etc.).

Joseph Schwab (1966) fue un teérico norteamericano influyente en el enfoque indagatorio y
respaldé el establecimiento de esta vision de la educacion cientifica en la década de 1960.
Como educador argument6 que la ciencia debia comprenderse como conjunto de
estructuras conceptuales que debian ser frecuentemente revisadas a la luz de nuevas
evidencias. El postulé que la ciencia en el aula debe ser presentada como un proceso de
indagacion, y que los estudiantes deben emplear la indagacion para aprender los temas de la
ciencia. Sus recomendaciones a los docentes fueron que el laboratorio y las experiencias en
él, debian ser el punto de partida del aprendizaje cientifico y no una actividad

comprobatoria de la fase tedrica de la ensefianza.

El modelo indagatorio se propaga ampliamente en la década de los 90. Cuenta con la buena
acogida y el respaldo de muchos cientificos reconocidos que ven en él un espejo de sus
propias practicas cientificas, méas alla de toda vision epistemoldgica. En Francia, al alero
del INSA (Instituto Nacional de Ciencias Aplicadas) y de la Fundacion Treilles, un grupo
de profesores y cientificos reconfiguran el modelo indagatorio en su versién gala como:
“L"eaventure de la main a la pate” aplicado a la educacion primaria. Alli recibe un amplio
apoyo gubernamental ya que se evidencia una mejora sustancial en lo referido al

aprendizaje cientifico (Charpak 2007). Situacién similar ocurre en el resto de la comunidad
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europea, cambios que perduran hasta hoy. Por ejemplo el jardin botanico méas antiguo del
mundo, El Royal Botanical Garden de Edimburgo UK, cuenta con uno de los programas
maés difundidos de educacion boténica para escuelas, bajo el respaldo oficial de la corona, y

fundamenta todo su programa desde este enfoque (obs-entrev. Pasantia S. Elortegui 2013).

Las caracteristicas, expresion de disefio y ejecucion de este modelo en distintos lugares son
muy variadas, pero tienen en comun el método cientifico. Un buen ejemplo es la estrategia
para el aprendizaje de la fisica del Physics Education Group (PEG) de la Universidad de
Washington (UW), en Seattle, EE.UU. (McDermott et. al., 1996; 1998), que busca la
construccion de conceptos basicos de fisica. La estrategia, que persigue el desarrollo de
representaciones cientificas y la elaboracion de modelos con capacidad predictiva,
considera las siguientes premisas: (a) la observacion de fendémenos simples y el
planteamiento de una primera explicacién (para recoger las ideas previas de los
estudiantes); (b) el uso de distintas representaciones cientificas para analizar el fendmeno;
(c) el planteamiento de preguntas y situaciones generadoras del aprendizaje; (d) la
construccién de modelos que expliquen el fendmeno y que tengan capacidad de prediccién
y (e) la puesta a prueba del modelo mediante su contrastacion con un fenémeno algo mas
complejo. La atencion esté puesta en la experiencia -la accion- que transcurre desarrollando
el método hipotético deductivo y como insumo promotor de pensamiento cientifico. En la
misma direccion, Windschitl define indagacion cientifica como un proceso en el cual "se
plantean preguntas acerca del mundo natural, se generan hipoétesis, se disefia una
investigacion, y se colectan y analizan datos con el objeto de encontrar una solucion al
problema" (Windschitl, 2003: p. 113), entendiendo que este proceso estaria presente tanto
en el trabajo de generacion de conocimiento cientifico, a nivel de comunidad cientifica,
como en la generacién de conocimiento cientifico escolar, a nivel de aula. Para el Programa
ECBI (Programa ECBI, 2007), refiriéndose especificamente a la actividad de aula, un
proceso de indagacion cientifica implicaria el "hacer observaciones, exhibir curiosidad,
definir preguntas, recopilar evidencia utilizando tecnologia y matematicas, interpretar
resultados utilizando conocimientos que derivan de investigacion, proponer posibles
explicaciones, comunicar una explicacion basada en evidencia y considerar nuevas

evidencias". El profesor orienta la construccion de conocimientos cientificos en el
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alumnado a través de actividades concretas que involucran el poner en juego una serie de
competencias relacionadas con el quehacer cientifico; se trata de una ensefianza centrada en

el alumno (Gonzélez 2012).

Uno de los aspectos particulares de este modelo es la relativa facilidad con la que la escuela
y principalmente los profesores adhieren a él. Gonzalez (2012) ha estudiado las préacticas
docentes en profesores secundarios en relacion a la indagacion como modelo. Sugiere que
en el universo de profesores de ciencia hay cierta afinidad por el modelo. “Si bien podemos
suponer que la mayoria de los docentes actualmente en ejercicio, fueron formados bajo un
paradigma mas bien tradicional de ensefianza, existen quienes a pesar de ello presentan
una "actitud indagatoria” frente a sus practicas, y han logrado transformarlas hacia un
paradigma mas constructivista, centrado en el alumno y obteniendo mejores resultados de
aprendizaje” (p. 2). Sin embargo, esto no explica la intensidad con que el modelo penetra
en el sistema escolar hoy. Las investigaciones debieran apuntar no solo a las cualidades del
modelo, sino que ha su estructura de fases muy féacil de asimilar por la cultura escolar
formada en un “clientelismo docente”; de ahi las criticas al modelo respecto de que muchas
veces se convierte en un “recetario” de como hacer ciencia, desvirtuando sus principios
fundantes que son el desarrollo del pensamiento cientifico (entrevista: Pasantia 2013 Dr.
Peter Feisinder, OMORA).

1.3.2. Concerniente al docente

En este capitulo la investigacion profundizara en el rol del docente como nucleo
irreductible y consustancial a la escuela y el aprendizaje. El objetivo aqui es abrir la mirada
sobre el profesor de ciencias naturales y algunas nuevas concepciones que aportan
complejidad, a la vez que oxigenan, el escenario racionalista que predomina hoy en la

ensefianza de las ciencias naturales.
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1.3.2.1. La ensefianza de las ciencias naturales en la escuela

Para Lemke (2006) hacer que los nifios pequefios experimenten la ciencia, principalmente a
través de un estudio de la naturaleza basado en actividades de campo, trabajando con
animales vivos y leyendo o escuchando historias asombrosas sobre el mundo natural y los
avances tecnoldgicos, es una de las claves didacticas a abordar por parte de los profesores
de ciencias. El aprendizaje de la ciencia tiene lugar en diferentes escalas de tiempo, que van
desde instantes a vidas enteras y en muchos entornos distintos a los espacios restringidos de
la escuela y el aula (Lemke, 2000). El aprendizaje cientifico de los estudiantes necesita
extenderse y traspasar los limites de las aulas y retornar a los ambientes naturales (Dewey,
1990 y Rivkin, 1998). Algunos aprendizajes cientificos que se adquieren de forma abstracta
en el aula permanecen y se vuelven parte del alumno, pero la mayoria no. Los estudiantes
necesitan aprender como articular e interiorizar los conocimientos a largo plazo mas que

aprender a corto plazo (Lemke, 2002).

Cabe preguntarse entonces ¢qué factores de la escuela tienen incidencia directa sobre la
contextualizacion y la construccion de las formas de aprender? El factor principal,
ampliamente estudiado, es la calidad y las cualidades del docente (Trevifio, Donoso &
Bonhomme, 2009). Investigaciones recientes proponen que ningun sistema educativo puede
lograr resultados de aprendizaje por encima de la calidad de sus docentes (Barber &
Mourshed, 2007) y que los logros en el aprendizaje, junto a la inequidad social, son
atribuibles al profesor (Hanushek, 2005). En el caso del aprendizaje de la ciencia, éste esta
ligado al contexto de discusion, procesos de pensamiento y problematizacion de las

experiencias que promueve el profesor de ciencias (Bransford, Brown & Cocking, 2000).

La articulacion de estos argumentos releva al sujeto docente como constructor del espacio
y tiempo de aprender. Las formas espacio temporales para aprender ciencia, sus aulas, son
fenomenos profundamente intersubjetivos y no solo espacios neutros con tiempos
cronoldgicos. Si el cuestionamiento anterior lleva a preguntar por el factor articulador, a
seguir la interrogante logica es ¢Qué caracteristicas posee un buen profesor de ciencias

como constructor de espacio-tiempo y razén para el aprendizaje cientifico?
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El reconocimiento de que el sistema escolar y la ensefianza de la ciencia atienden hoy
solamente un sentido racional y objetivo de conocer, y que tiende a fomentar ciertas
caracteristicas particulares en los profesores de ciencias, relacionadas con la acumulacion
de conocimientos, modelizacion, competencias y su utilizacion practica en la sociedad
(Quintanilla, 2006). La reconstruccion del ethos de la praxis naturalista en su dimension
docente puede generar serios contrastes en la epistemologia de un aprendizaje subjetivo de
la ciencia, a la vez que profundiza en una segunda entrada intuitiva a los procesos de

pensamiento en la ensefianza.

Los procesos en los cuales se funda la escuela racionalista, al igual que la ensefianza de la
ciencia objetiva, estan hoy también siendo puestos en tension. Hay contundente evidencia
respecto de formas de conocer profundamente complejas y subjetivas que reposicionan
académicamente la dimension “intuitiva” de ensefiar y aprender (Atkinson & Claxton,
2002; Bowers, Reger, Balthazard & Parker 1990; Bruner & Clinchy, 1972). EIl carécter
explicativo que surge de la comprension del aula del “profesor intuitivo”, lejos de ser
ingenua o sobrenatural, atiende solidamente a los aspectos contextuales, creativos y
emocionales del aprendizaje, recogiendo aspectos mas sensibles y subjetivos de la
condicion humana. Atender a estas formas de conocer puede ser un aporte significativo a la
problematizacion de las paradojas espacio-temporales y la reconstruccion del ethos de la
praxis naturalista, ya que profundizan en la importancia de la experiencia, la comprension
simultanea de lo subjetivo y objetivo y su conexion con el fendmeno de la creatividad y la
estetica (Klein, 2008; Buchmann, 1988; Eisner, 2002).

1.3.2.2. La dimension intuitiva y la ensefianza de la ciencia

La dimension del “profesor intuitivo” es quiza el mejor puente para que la educacion
naturalista sea pensada desde el contexto de la ensefianza. La clara afinidad entre ambas y
su complementariedad, generan un telon de fondo para contrastar al perfil del profesor de

ciencias “estandar”.
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El perfil general de un profesor de ciencias en paises que han tenido buenos resultados en
las pruebas que evalGan alfabetizacion cientifica, apunta hacia el profesor investigador
(Barber & Mourshed, 2007). Esto quiere decir que se releva la formacion tedrico-practica,
se busca establecer qué sabe hacer el profesor, como lo hace y cémo lo regula. Hay una
preocupacion por el desarrollo de habilidades que le permitan tener un buen desempefio
sobre la formacion basada en los contenidos. Estas habilidades son distinguidas por los
diferentes programas de formacion en la dimension personal, social y profesional, de tal
forma de fortalecer el perfil integral del profesor de ciencias (Camacho 2010). Si bien el
logro de todos estos propdsitos es algo positivo, la relacion que existe entre los buenos
resultados en ciencia de los alumnos, en ningln caso es evidencia de una “vinculacion”
profunda con la ciencia; lo que esto indica es que la ensefianza de la ciencia esta bien
alineada con un sistema de evaluacién estandarizado. Esto no excluye, eso si, el fenémeno
de profesores que van mas alld en sus practicas y logran el “hermoso” contexto de una
ciencia “que se encarna”. Pero, por lo general, el paradigma racionalista de la ciencia
reduce su ensefianza a una condicion de método de capitalizacion y utilizacion del
conocimiento, despojando a este Ultimo de su dimension fenomenoldgica de ser “pensado y

articulado por la mente humana” (Morin, 2009).

Es necesario partir a la busqueda del perfil del profesor de ciencias naturales que se mueva
mas alld de las competencias y de la ciencia como un manipulandum. De una ciencia
natural que aborde el objeto de su estudio “el mundo natural” en un presente-presencia de
los alumnos en él. Mucha de la argumentacion académica presentada da cuenta del perfil
del carécter pedag6gico del naturalista. En su base de formacion no excluye nada de lo
anterior en relacion a la racionalidad, pero su fortaleza va mas alla al concocer su objeto a
la perfeccion. En lo que respecta a la ensefianza de la ciencia, el naturalista puede dar un
salto cualitativo en la forma y fondo de aprender ciencia, uno que al interior de la reflexion

pedagdgica es de caracter eminentemente “intuitivo”.

La intuicién, por cierto otro concepto periférico en educacion, despojada de toda idea de
sobrenaturalidad y esoterismo, es hoy una fuerte corriente de pensamiento reflexivo

(Atkinson y Claxton, 2002). Esta “habilidad” ofrece nuevos modos de concebir e interpretar
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la practica profesional. Es rehabilitar el concepto original de Schén (1983, 1987, 1991) del
profesional reflexivo mas alla de la reflexion consciente y deliberada de la practica. Su
basqueda es la comprension del pensamiento intuitivo e implicito en la accion. “Si el
modelo de la Racionalidad Técnica es incompleto, en cuanto que no puede explicar la
competencia técnica en situaciones divergentes, tanto peor para el modelo. Busquemos, en
su lugar, una epistemologia de la préactica implicita en los procesos artisticos e intuitivos a
la que ciertos profesionales recurren en situaciones de incertidumbre, inestabilidad,

singularidad y conflicto de valores” (Schon, 1983: p.49).

Atkinson y Claxton (2002), sugieren un esquema de tres entradas para explicar la
ensefianza. El pensamiento analitico y objetivo que permite planificar el aprendizaje, el
pensamiento reflexivo que valora y aprende de la experiencia y el pensamiento intuitivo

gue subyace bajo la accion y la toma de decisiones rapidas.

El pensamiento intuitivo en educacion se caracteriza por ser una forma diferente de saber,
cuya solidez no es susceptible de ser articulada con fluidez, y que posee una mirada
holistica-sintética de la estructura total compleja la cual es diferente a la suma de sus partes
(Atkinson y Claxton, 2002). Su relacion con la experiencia es innegable y, como sefiala
Bastick (1982), el pensamiento intuitivo suele tener mas que ver con la extraccion de
significados a partir de una amplia base de datos procedentes de la experiencia de primera
mano que con la deduccidn racional (citado en Atkinson y Claxton 2002. p. 61). Sumado a
esto, han surgido interesantes datos neuroldgicos que asocian los procesos intuitivos con los
nacleos de las emociones del cértex prefrontal, donde personas con dafios en dicha area,
capaces de pensamiento analitico y reflexivo, les era imposible articular respuestas
inmediatas apropiadas a situaciones complejas y cambiantes (Bechara, 1997). Todo indica
que la dimensién emocional humana tiene una importancia fundamental en un desempefio
armonico y asertivo, pero mas importante ain es que dota a la intuicion de una base
absolutamente organica en nuestro sistema nervioso y despeja las dudas sobre un origen
sobrenatural. Entonces, si el desarrollo del pensamiento intuitivo se acrecienta con las
experiencias y su evolucion es tanto mas poderosa con la capitalizacion y articulacion

progresiva de ellas, el naturalista y su enorme capital experiencial en el trabajo de campo,
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sumado a su vinculacion emocional proveniente de la valoracion estética y vivencias de
primera mano, le convierten en un ‘“gestor pedagdgico” de ciencias naturales
particularmente dotado para su ensefianza. Muchos cientificos del area de la biologia han
argumentado que en su construccion como tales, fue importante la presencia de un

profesor-naturalista (Noss 1996).

La experiencia personal inmediata del naturalista tiene relacion con la perspectiva desde la
que el sujeto aprende-aprehende la realidad, y la comprension se hace en relacién a la
posicién de cuerpo presente que ocupa en el mundo natural. El espacio y el tiempo en que
transcurre el individuo es espacio y tiempo vivido. Desde la biografia del individuo y de su
posicion particular en el espacio y el tiempo se configura un repositorio de conocimiento
disponible que consiste en el almacenamiento pasivo de experiencias (Schitz, 1932. p.107),
las que pueden ser traidas al aqui y ahora y constituir una nueva experiencia personal
inmediata, por ejemplo en la creacion de contextos nuevos de aula en entornos naturales
complejos y dindmicos. Este repositorio de conocimiento disponible se amplia con cada
vivencia. Gracias a esta reserva el sujeto puede comprender nuevos fendmenos sin
necesidad de iniciar un proceso reflexivo para ordenar cada una de las vivencias que
transcurren (Schutz, 1932. pp. 80-81, 105-106).

1.3.2.3. Las experticias del naturalista a la luz de la intuicion

Claxton (2002), refiriéndose a la anatomia de la intuicion, propone distintas areas
especificas de la practica y el desarrollo profesionales, asumiendo la intuicion como “la
aprehension inmediata del contexto, sin la intervencion de ningln proceso de
razonamiento” (p. 53). Aqui se exponen las experticias del naturalista a la luz de esta
categorizacion, entendido el aprendizaje de las ciencias naturales en el escenario de un
contexto de vinculacion con el medio natural y las experiencias de primera mano, ya que
obviamente un buen profesor de ciencias sin ser un naturalista también las poseeria en el
aula formal. Asi mismo, esta reflexion se posiciona en una presuncion ideal respecto a que

asume que el naturalista del que se hablara tiene experticias en lo pedagogico. Es claro que
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esta condicion no tiene porque darse en todos los casos, por eso se aplicara a los casos

documentados en la ensefianza desde esta mirada de “profesor-naturalista” (Capitulo 1.4.)

La pericia: Se refiere al manejo espontaneo y fluido del campo de accion que le es familiar
(Dreyfus, 1986). En el caso de un profesor experimentado, él puede reajustar la dinamica
de una clase de forma magistral sin mayor reflexion durante la accion, de igual forma un
pianista virtuoso puede, de forma inmediata, realizar variaciones para una pieza en la
misma ejecucion. Ambos al final de la accion tendrian dificultad para explicar
racionalmente el flujo y la forma en que articularon sus acciones, debido a que
probablemente les llevard un largo proceso de reflexion. La pericia del naturalista no es
menor tratindose del aula “deconstruida” del medio natural. Esta aula le impone la presion
constante de la “sorpresa”. La infinidad de fendmenos que ocurren (ej. Un pajaro carpintero
que aparece de improviso o un par de arafias apareandose, etc.), sumado a los sentidos
hambrientos de experiencia de los nifios, transforman este espacio intersubjetivo en un aula
de ciencias dindmica por excelencia. El naturalista tendra la responsabilidad de orquestar,
basado en su acervo de experiencias anteriores, todos estos estimulos, de tal forma que den
curso al aprendizaje y su vinculacién, atendiendo o haciendo evolucionar el objetivo

propuesto previamente para la experiencia.

El aprendizaje implicito: Referido a la adquisicién de habilidades por medios no
conscientes o conceptuales. La maestria por definicion no puede ser explicada en su
totalidad, “abarca observaciones, distinciones, sentimientos, patrones de percepcion y
matices que son demasiado sutiles para poder ser capturados con precision por una red de
palabras” (Claxton 2002, p. 54). Estos patrones y vinculos con un saber provienen
necesariamente del camino que recorrié el maestro para llegar a saber; camino que es
personal y que se relaciona con experiencias propias, ligadas a aprendizaje de ese saber. El
aprendizaje a través del ensayo y error o la interaccion prolongada con las experiencias,
revela que la maestria emerge mucho antes que la comprensién consciente y total del
fendmeno (Berry & Dienes, 1993). En las historias de vida del naturalista (Noss 1996,
Elortegui 2014) se evidencia que su conocimiento y dominio del medio natural es por lo

general muy anterior —infancia- a su formacion teorica y académica como cientificos; sus
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experiencias con “bichos”, la exploracién primera junto a naturalistas legos o incluso la
exploracion de su propio jardin, marcaron una tendencia futura. Es de interés para esta
tesis, el profundizar en la idea respecto de una afinidad aguda predefinida a nivel orgéanico
respecto de una atraccion hacia las cosas vivas, idea tomada de Fromm e insinuada por
Wilson (1993) en su obra “biofilia”. Asi como hay nifios que en sus primeras etapas un

bicho les es repulsivo, a otros les atrae como un iman.

El juicio: Concierne al discernimiento intuitivo inmediato respecto del que “simplemente
sabe”. Esto no debe llevar a la interpretacion errénea de infalibilidad de la intuicién o
verdad inspirada incuestionable; ésta es tan falible como cualquier otra accion humana
racional o instintiva. EIl valor esté en su correcta dimensién dentro de lo humano y no en lo
sobrenatural. El naturalista tiene la capacidad de emitir juicios intuitivos expertos en lo que
le corresponde, que es el medio natural como contexto complejo, asi como un cazador
ancestral lo hacia en su medio. Por ejemplo: “A cierta altura y en tal lugar encontraremos
agua”, “a las doce del dia el clima cambiard”, “éste no es un buen lugar para acampar
con nifios” etc. La mayoria de estos juicios no son acompafiados de una racionalizacién o
incluso en oposicion a la l6gica. Provienen del cimulo de experiencias que le sobrevienen
como un todo y emergen en un par de palabras. Lo mismo hace un profesor experto cuando
abre la puerta de la sala y dictamina: “hoy no va a ser un buen dia’ 0 un doctor con mirar a

los 0jos a un paciente dice: “usted tiene algo mas complicado”.

La sensibilidad: También definida como una elevada sensibilidad a los indicios. La
capacidad de ver o percibir (con todos los sentidos) de forma integrada un gran nimero de
detalles sin necesidad de racionalizarlos, la “sensacion de saber”. Claxton (1997) habla de
este “sexto sentido” que no es otra cosa que una agudizacion de los otros cinco. Todos los
poseen, por ejemplo en relacién al lenguaje hablado y la interpretacion de las sutilezas del
rostro al interpretar los mensajes...leemos entre lineas todo el tiempo. El naturalista a
medida que abarca el aula natural con nifios, va atrapando todo lo que sucede en el entorno
natural; es capaz de sugerir una parada donde al momento siguiente “sucede algo”: un grito
de un ave, la llegada de un insecto polinizador, un aroma que trae el viento o el cansancio

de sus alumnos a las explicaciones y es momento de ir al rio. Es interesante el contraste de
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lo dicho con un curriculum y tiempos escolares estandarizados, que muchas veces niegan

este sentido en el profesor experto.

La creatividad: También podria denominarse el concepto de “;Eurecka!”. La dimension
estética de la ciencia y la pedagogia como “artes”, lleva a la cuestion de que la expresion de
ellas es similar en evolucion al camino y procesos que recorre el artista en su obra y sus
estados de iluminacion. Procesos que se atribuyen a la vida interior, emocionalidad, y que
estdn asociados con los dominios artistico/estético, tales como la contemplacién, la
visualizacion y la imaginacion (Klein 2008). Muchas veces la resolucion de problemas o
grandes ideas sobrevienen no por una saturacion reflexiva y racional, sino que aparecen
fugaces en estados de tranquilidad o divagacion a-direccional. En relacién a los naturalistas,
el aula que éstos habitan es de suyo una invitacion a la contemplacion, a la estimulacion de
los sentidos y a la problematizacion. La naturaleza aparece en toda su complejidad a
diferencia de esquemas o experimentos simplificados del aula formal. El aprendizaje supera
con mucho la alfabetizacion cientifica de la razon; el alumno y el profesor reciben
experiencias vitales. En estos escenarios liberados de la tension espacial y temporal del aula
formal, y que apelan a experiencias “densas”, surge la posibilidad del descubrimiento de
patrones nuevos Yy asociaciones originales. Las investigaciones demuestran que la
creatividad se incrementa en los estados contemplativos y que las personas que son capaces

de acceder mejor a estos estados son mas creativas (Lynn & Rhue 1986).

La cavilacién: Se describe como la accion de rumiar las experiencias para poder extraer sus
significados e implicaciones. Si es cierto que esta accion se ajusta mas a un proceso de
pensamiento reflexivo, la cavilacion mas que un acto ordenado, objetivante y evaluador del
pensar, es algo asi como un “vagabundeo” por las experiencias vividas y que se relaciona
en sus frutos con lo sefialado respecto a la creatividad. La cavilacion, en el caso del
naturalista, es un paseo por el jardin de sus experiencias en el medio natural. Un constante
reajuste de lo que vive en el momento con lo vivido en el pasado. Su objetivo no es sacar
una conclusién sino que reordenar y actualizar el cumulo de experiencias. Es una
experiencia fenomenolodgica que lo devuelve constantemente a la observacion del objeto y

del fenomeno reposicionandolo en el principio.
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1.3.2.4. Aproximaciones entre el profesor intuitivo y el naturalista

La mirada intuitiva del profesor naturalista hacia las ciencias naturales, lejos de ser ingenua
0 sobrenatural, descansa en su enorme experiencia en ambos mundos, entendiendo que el
naturalista, si es profesor, debiera tener la misma pasion por abarcar el mundo
intersubjetivo de la ensefianza. Pues, como en toda interdisciplinaridad, se puede dar el caso
de un excelente naturalista que es un pésimo profesor y que no cuenta con las experticias
para el trato con alumnos o habilidades sociales minimas. Esta reflexion abre a las
importantes preguntas que aun no resuelve la discusion académica sobre la educacion
naturalista. ;Puede un programa de formacion en ciencias formar naturalistas? Y si esto es
posible ;(Qué es mas sencillo, transformar un profesor de ciencias naturales en un

naturalista o viceversa?

Suponiendo que se encuentra con la combinacion perfecta para la ensefianza de las ciencias
naturales, se abren grandes posibilidades para la epistemologia de la ensefianza de la
ciencia, como para la epistemologia del aula de ciencias. Las experiencias naturalistas con
alumnos sugieren una atencion a los principales problemas de la ensefianza de la ciencia -la
falta de interés de parte de los alumnos y los aspectos actitudinales, afectivos y contextuales
de su ensefianza- y se focaliza en el sujeto, que la literatura apunta como el eje de los

logros: “el profesor de calidad y con cualidades para su ensenanza”.

La pregunta sobre qué caracteristicas posee un buen profesor de ciencias como constructor
de contextos para el aprendizaje cientifico, se responde desde la dimension intuitiva
respecto de la comprension total y en tiempo real del medio natural por parte del
naturalista, pero también en la comprension del contexto de ensefianza por parte del
profesor. Debe ser un profesional en los dos mundos y con la capacidad de integrarlos
durante la experiencia en tiempo real. Sus caracteristicas como profesor intuitivo de la
ensefianza de la ciencia, lejos de convertirlo en un “chaman”, ubica sus capacidades en la
dimension orgénica de las experiencias de todo experto en relacion a su medio de

desenvolvimiento.
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Ambos conceptos, el de naturalista y el de profesor intuitivo, se encuentran aun en la
periferia del mundo de la educacion efectiva y el acountability. Los conflictos que tiene el
profesor intuitivo con el sistema escolar del presente solo se equiparan al que el naturalista
tiene con la ciencia dura. Las preguntas de Claxton (2002, p. 60) son validas y resuenan
hoy en el interior de muchos profesores intuitivos y naturalistas: ¢Desprecia la
preocupaciéon contemporanea por la reflexién en la préactica profesional lo intuitivo al
sobrevalorar lo intelectual? ¢Han sido ignoradas las formas mas suaves, lentas,
peregrinas o solitarias de la intuicion reflexiva por parte de un sistema educativo que es

esclavo de lo explicito?
1.3.2.5. La expedicion naturalista

Surge aqui la necesidad de precisar de alguna forma el contexto de la praxis del naturalista,
que en términos de lo ya discutido, puede ser eventualmente también un contexto
pedagdgico. Por otro lado, el dibujar los contornos de este contexto permitira comprender
con mayor claridad el entorno metodoldgico de la propia investigacién que aqui se
desarrolla. El contexto particular y transversal a todos los naturalistas historicos ha sido la

Expedicion Naturalista —o travesia.

Uno de los pilares del trabajo naturalista es la experiencia de campo pensada desde la
exploracion formal de la naturaleza. La Expedicion Naturalista se inspira en el quehacer y
vision de los naturalistas del siglo XVIII y XIX, sabios conocedores de la naturaleza y
reflejo de un periodo de expansién cartografica y cultural. Su gran exponente es Alexander
von Humboldt, descubridor cientifico de América. En Chile, los naturalistas involucrados
en la exploracion cientifica del territorio fueron el abate Juan Ignacio Molina, Claudio Gay,
Charles Darwin, Rodulfo Amando Philippi y Carlos Porter, entre otros. No es el objeto de
este capitulo hacer un andlisis historico de las grandes expediciones, sino comprender su

estructura basica como contexto pedagogico naturalista.

La Expedicion Naturalista en el ambito escolar puede acoger diversas expresiones
estructurales. En su forma mas béasica es: “La concertacion de un grupo de profesores,

cientificos y estudiantes, para abordar de forma preparada pero desescolarizada, un
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espacio salvaje por un tiempo relativamente largo con el proposito de conocerlo y
problematizarlo desde el prisma cientifico de los naturalistas, principalmente a través de la
observacion, registro del medio, puesta en valor de las preguntas y construccion de
bitacoras” (Elortegui & Moreira, 2009). De estas acciones la méas destacable para los
objetivos de este avance, es la referida a la construccion de bitacoras donde los alumnos
relatan libre pero sistematicamente sus vivencias y descubrimientos diarios. Esta
experiencia, sin pretender estructurarse en un modelo, posee cuatro ejes o ideas principales

que le dan forma.

l. La exploracion del territorio y el descubrimiento de nuevos contextos de aula.
1. La comprension de la Historia Natural de los organismos y cultural del lugar.
1. La desescolarizacion del circuito profesor-alumno/ensefianza-aprendizaje.

V. La problematizacion cientifica en apertura metodoldgica.

V. El disfrute de la naturaleza en sus sentidos estético y ético.

El aprendizaje de la ciencia en este contexto, es el de una ciencia cuyos fendmenos son
visibles y constatables por los sujetos, donde el espacio natural en tres dimensiones y
dindmico, garantiza la proximidad al objeto estudiado. Esta experiencia, como instancia
planificada de aprendizaje, opera sobre el sujeto principalmente desde un contexto original,
poco habitual y por lo mismo estimulante a los sentidos. Su aporte al aprendizaje de las
ciencias naturales proviene precisamente del contexto que, como un tel6n de fondo, influye
sobre el sujeto motivacionalmente. EI medio natural ancestral, ahora ajeno a los nifios por
el habitar urbano, reaparece con sus sonidos, aromas, gustos y colores; los interpela en sus
emociones, los atrae y los inquieta. Por otro lado el sacar la clase de la sala, desvistiéndola,
ademas, de la verticalidad profesor-alumno, genera de por si una nueva motivacién en el
alumno, una mejor predisposicién a indagar, a buscar, a hacer preguntas o, en algunos
casos, suspender las preguntas y abordar la contemplacion. Al decir de Pickenhayn (1986),
“iA fabricar la clase con los pdjaros!... El mas hermoso adorno del aula es el cielo” (p.

31).
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1.4. LAHISTORIA NATURAL Y SU PROPIO CONTEXTO PROBLEMATICO

Concerniente a la pregunta que se desprende del problema a ser abordado en esta tesis:
¢ Qué aportes epistemoldgicos arroja la reconstruccion del ethos de la praxis naturalista al
fortalecimiento de la respuesta -reposicionamiento de la historia natural- que se articula
desde la ciencia y a la evidenciacion de las paradojas presentes en la relacion escuela-
ensefianza de las ciencias naturales? Resulta de gran importancia el precisar un marco
comprensivo respecto del término Historia Natural, la Praxis Naturalista y la discusion
académica sobre ambos. Para tal efecto se hace necesario expandir el anlisis literario para,
desde los expertos, tratar de comprenderlos.

1.4.1. La Historia Natural, revision conceptual y andlisis del conflicto respecto a la
praxis naturalista

En esta ampliacion tedrica se analiza el contexto de la discusion sobre la historia natural y
la defensa que se hace de este concepto construida desde el mundo académico. Profundiza
en el quehacer naturalista, su crisis y los ecos hacia la ensefianza de las ciencias bioldgicas.
Se efectud una revision critica de la literatura indexada y una recontextualizacion histérica
del término desde los articulos que se adscriben al tema. Se preciso el ndcleo original de la
discusién centrada en los principales trabajos, redibujando los conceptos desde los autores.
Luego se detectaron los vacios metodoldgicos entorno a la transposicion de la problematica
hacia la investigacion reciente en educacion, para finalmente discutir sus proyecciones y

limitaciones del enfoque hacia este Gltimo ambito.

El contexto de discusion sobre Historia Natural

Desde hace algunas deécadas se ha comenzado a manifestar en la academia una seria
defensa de la Historia Natural y el trabajo naturalista. Esto se ha concretado en un nimero
creciente de articulos sobre el tema. Este esfuerzo se configura en una respuesta a la mirada
gue prima actualmente en el ambito de la ensefianza de las ciencias bioldgicas. Para dicha

ensefianza, la Historia Natural seria un resabio disciplinar anticuado, conceptualmente
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ambiguo, que no ofrece competencia a la especializacion disciplinar actual y su

desaparicion de la ensefianza se produce en directa relacion a esta mirada.

La investigacion sobre la organicidad, sistematicidad y propositividad de esta respuesta
tendria serias implicancias en iluminar un reposicionamiento de la actividad naturalista y su
transposicion a la educacion. Su desaparicion como disciplina, al igual que sus areas afines
(taxonomia, sistematica, zoologias, botanica entre otras) y la disminucion del trabajo de
campo en la ensefianza de las ciencias bioldgicas a nivel escolar y superior, es percibida
como una pérdida con graves implicancias para el desarrollo de las nuevas generaciones de
cientificos (Noss 1996, Futuyma 1998, Green 2005, Page 2005 y Willson & Armesto
2006). Encontrar el foco inicial de la discusion, redibujar y precisar el desarrollo del
concepto desde el discurso de los autores y sondear sus ecos en la educacion, son los

propdsitos de este trabajo.

La aproximacion a la literatura sobre el tema se realizé principalmente a través de la
revision de la base de datos de Web of Science. En la literatura indexada actualmente el
concepto de Historia Natural es abordado por gran nimero de articulos construidos desde
todos los campos de estudio. Sin embargo, esta heterogeneidad y cantidad arroja claridad
sobre la intencion y direccion de la revision. El sentido de bdsgueda, no es de un concepto,
sino de relaciones que den cuenta de lo escrito sobre la problemaética abordada. Se efectuo,
por tanto, una busqueda mas acotada hacia los &mbitos en que se sitla este trabajo. El
primero en la relacion de la Historia Natural con las ciencias biolégicas contemporaneas;
para lo cual se ocupd el concepto de naturalista (naturalist), que corresponderia a la praxis
activa del término en el contexto de las ciencias, y en un segundo ambito la relacion que
existe actualmente entre la Historia Natural y educacion, donde los términos de bdsqueda
agrupados fueron (Natural History—education) y (naturalist-education). Posteriormente se
realizd una tercera fase de blsqueda asociada a este segundo ambito, que incorporo la
dimensién de la escuela (school), con objeto de elevar informacién objetiva desde ese
escenario particular. Finalmente de estas dimensiones de busqueda se obtuvo el cuerpo de

trabajos que fueron sujetos al analisis.
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1.4.2. Contextualizacion histérica del concepto de Historia Natural

Sin la intencién de hacer una cronologia de la Historia Natural, se hace necesaria, sin
embargo, la caracterizacion y comprension evolutiva del concepto que emerge desde la
literatura. Su dimension histérica ha sido ampliamente estudiada y la literatura es
sobreabundante en esta materia. Pero desde una perspectiva historica de la ciencia y con el
foco puesto en el ejercicio de la tradicion naturalista se acogera las perspectivas de autores
que han profundizado esta dimension (Provine 1971, Mayr 1982, Kingsland 1985 y Farber
2000).

El analisis que se desprende de la literatura en relacion a la comprension historica de la
historia natural, se basa en la relevancia que los autores otorgan a ciertos naturalistas en
detrimento de otros, la regularidad con que estos son nombrados, asi como la importancia

asignada a ciertas obras y momentos particulares en su cronologia.

En base a la informacidn contextualizada que nos entrega la revision se pueden configurar

cuatro periodos que permiten consolidar el término e iluminar el origen del conflicto actual.

Periodo génico

Este comienza con la primera acepcion del término Historia Natural que llega del militar y
procurador romano Plinio el Viejo, el afio 77 d.C. Su obra, dedicada al emperador Tito,
“Naturalis Historiae” contiene 37 libros que abordan los conocimientos del mundo natural
de la época y que van desde temas de mineralogia, zoologia y boténica, hasta otros tan
diversos como medicina, magia y como llevar una granja. En ella el autor hace una extensa
revision bibliogréfica de los textos antiguos (146 romanos y 327 griegos, sumado a sus
propios registros), donde incluye los conocimientos zoologicos de Aristoteles, geograficos
de Marco Terencio Varrdn y botanicos de Teofrasto y Juba de Mauritania, entre otros. De
los autores centrados en el foco de este articulo y que rescatan su obra, destaca Parker
(2006) otorgandole la autoria conceptual. En adelante “Naturalis Historiae” sera replicada
en su estructura y fondo hasta entrado el siglo XVII. Desde Plinio, la Historia Natural se

desarroll6 a través de obras muy variadas, pero similares al formato de la original. Es el
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caso de las obras que florecieron durante la conquista del nuevo mundo, en el contexto
renacentista, y que buscaron describir este espacio. Uno de los trabajos mas relevantes fue
el de Gonzalo Ferndndez de Oviedo en cuyo prélogo de su monumental “Historia General
v Natural de Las Indias”, publicado en 1535 en Toledo, sefiala que: “imitando la Naturalis
Historiae de Plinio, quiero contar lo que he visto en el Imperio de Occidente de las
Indias”. Otra obra de la época fue “la Historia Natural y Moral de Las Indias”, del P. José
de Acosta, que aparecio en Sevilla en 1590, donde incorpora elementos etnograficos a sus
estudios. En este primer periodo, se destaca un origen y subsecuente expansion del
principio enciclopédico marcado por un deseo de acopio, descripcion y divulgacion del
cuerpo de conocimientos adquiridos, pero que cuenta con poca organicidad taxonémica y

cientifica.
Periodo de consolidacién teérica

Para no pocos autores el origen de la Historia Natural como disciplina ocurre en el siglo
XVIII, en el marco de la ilustracion basada en el racionalismo de Europa occidental (Mayr
1982, Farber 2000). Ciertamente el florecimiento cualitativo y cuantitativo -ndmero de
obras y actividades de exploracion- de la Historia Natural, no se llevé a cabo sino hasta los
siglos XVI11 'y comienzos del XIX con los inicios de la expansién britanica y la exploracion
de sus territorios anexados, donde la Historia Natural se convirtié en una disciplina oficial y
regulada por las debutantes “Sociedades de Historia Natural” de Gran Bretafia y luego de
las colonias americanas. Fue en este periodo de bisqueda por encontrar “un orden” en la
naturaleza, que surgieron en Europa grandes pensadores de la Historia Natural. Por sus
aportes decisivos en la sistematizacion y comprension de la naturaleza se destacaron:
Carolus Linnaeus (1750) y su “Systema Naturae”, que permitié un orden general para el
mundo natural en base a sus caracteristicas observables, y que posteriormente iluminaria las
mentes de Darwin y Wallace, consolidando un lenguaje taxonémico binominal comdn y
Georges Buffon (1749-1788) con “Histoire naturelle, générale et particuliere”, obra
enciclopédica monumental de 36 volumenes que expuso la recopilacion sobre los hechos
naturales conocidos hasta ese momento. Sus obras inspiradas por una comprension

empirica de la ciencia heredada del siglo anterior, sumado al fortalecimiento de la
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burguesia, derivo en una mejor comprension y distribucion del conocimiento natural y al
desarrollo de un espiritu de descubrimiento sisteméatico que continua hasta hoy. Sus pasos
fueron acompafiados a fines de siglo por Couvier y su clasificacion del reino animal “Regne
animal distribué d'aprés son organisation” (1817), Lamarck con sus aportes a la filosofia
de la ciencia y aproximaciones a una teoria de la evolucién contenidas en su “Filosofia
Zoologica” (1809) y Goethe con sus humerosas obras cientifico-naturales que influenciaron
a generaciones de naturalistas (Naydler 1996). Durante este mismo periodo en
Norteamérica se destaco la figura de Thomas Jefferson como un avido naturalista que le
otorgd gran importancia al estudio de la Historia Natural, comisionando numerosos viajes

de descubrimiento y registro del mundo natural a través de los Estados Unidos.
Periodo de expansion

A este desarrollo de las ideas sobre Historia Natural, inspiradas por “el siglo de las luces” y,
en particular por los aportes de Linneo y Buffon, le acompafié la enorme campafa
exploratoria subsecuente. El siglo XIX trajo consigo las exploraciones y obras de
destacados naturalistas como las del “Padre de la Geografia Moderna Universal”
Alexander Von Humboldt, realizadas principalmente en Sudamérica (1799-1804); por
cierto, la de Charles Darwin en su conocida travesia abordo del Beagle y su obra “Diario
del viaje de un naturalista alrededor del mundo en el navio S.M. Beagle”(1839) y la de
cientos de otros que, bajo el auspicio de las sociedades cientificas y el interés de los estados
americanos nacientes por contar con su trabajo, generaron una acreciéon del conocimiento
de la naturaleza planetaria. Entre ellos es rescatable el interesante caso de Jean Louis
Rodolphe Agassiz (1807-1873), un zoblogo y geologo suizo que fue el responsable de la
creacion del Museo de Historia Natural en Cambridge y autor de la “Historia Natural de
los Estados Unidos”. Cre6 también “La estacion para el estudio y la ensefianza de la
historia natural”, ubicado en Buzzard, bahia de Massachusetts. Su entusiasmo por el tema
y la creencia de que el estudio de la naturaleza debe ser realizado en el trabajo de campo a
través de la observacion, se tradujo en el hecho de que todos los maestros destacados de
Historia Natural en la segunda mitad del siglo XIX en Norteamerica, hayan estudiado con
él o con alguno de sus alumnos. En el siglo XIX la Historia Natural se consolido
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académicamente, siendo ensefiada formalmente en escuelas y universidades. Zoologia,
boténica, ornitologia y entomologia eran comunes en los cursos ofrecidos por
universidades. La Era Victoriana en la segunda mitad del siglo XIX fue también una época
de gran interés en la naturaleza, periodo en el cual se acrecentaron las colecciones de
objetos naturales y tuvo su auge la museologia, con la creacion de la mayoria de los
Museos de Historia Natural. Muchas colecciones completas de plantas, animales, fésiles y

muestras antropoldgicas se acufiaron durante este tiempo y existen hoy en dia.

Periodo de fragmentacion

Durante casi dos milenios, desde Plinio hasta fines del siglo XIX, la comprension del
término Historia Natural y su ejercicio naturalista no sufri6 mayores transformaciones, a no
ser su propia complejizacion y reordenamiento que surgié del acopio de conocimientos de
la misma actividad naturalista, pero considerando siempre la genealogia de las disciplinas
ancestrales -geologia, botanica y zoologia- (Farber 2000). A partir de la década de 1870
muchos cientificos siguiendo a T.H. Huxley se llamaron a si mismos "biologos” para
proclamar su interés en todo, desde las células a la evolucion. El tronco disciplinar
finalmente se ramific6 generando una “especializacioén disciplinar” producto de la propia
masa critica de conocimiento y namero de personas trabajando en ello (Jaksic 1999,
Mclintosh 1985, Arnold 2003), lo que se reflejo en la fundacion exponencial y
diversificacion de sociedades cientificas desde mediados del siglo XIX. Este movimiento
coincide aproximadamente con la aparicién de cursos especializados en los programas
universitarios en general y con la creacion de revistas cuyos ambitos, si bien se derivan del
tronco original, son cada vez mas especificos (ecologia del comportamiento, fisiologia
molecular, bioinformatica y asi sucesivamente). Esto por un lado acelerd e incremento el
capital disciplinar, pero gener6 serios problemas comunicativos y epistemologicos entre las
disciplinas, con escaso lenguaje comun, y una escision real del tronco; en lo sucesivo,
"Historia Natural" fue sinénimo de trabajo de campo y colecciones (Provine 1971,
Kingsland 1985 y Farber 2000). La feudalizacion cientifica e hiperespecializacion que
emergid en el siglo XX, impidio, a juicio de muchos, una vision panordmica de la
naturaleza, y si a esto se le suma el surgimiento de la modelizacion matematica del mundo

103



natural, emerge la discusion académica contemporanea si el naturalista de antafio esta en su
etapa de obsolescencia (Noss 1996), o segln otros, en una clara evolucion (Arnold 2003).
Si a esto se le suma la desaparicion en progreso, desde los la década del 60, de las
disciplinas ancestrales del contexto universitario y su real extincion de la escuela (Parker
2006, Noss 1996, Schmidly 2005), la discusion se vuelve més seria y el conflicto

académico se hace evidente.

En el presente, es al cientifico E.O. Wilson y sus obras, al que la literatura en su conjunto le
considera “el representante vivo” de la tradicion naturalista (Futuyma 1998, Farber 2000,
Arnold 2003, Green 2005 y Willson & Armesto 2006) y se le cita desde practicamente todo
los contextos de discusion sobre la Historia Natural.

1.4.3. Principales autores que abordan el tema hoy

La Historia Natural, asociada a una vision de disciplina en crisis, empezd a aparecer
fuertemente a mediados de la década de los 90 y hasta el presente, con la excepcion
adelantada de Bates (1950). Dan cuenta de esta situacion mas de 400 trabajos indexados
escritos en este lapso desde las mas diversas disciplinas. La revision nos sefiala que la
discusion se encuentra fuertemente posicionada en las &reas de la biologia de la
conservacion, sistematica, biologia evolutiva y ecologia de poblaciones (90% de los
trabajos revisados provienen de revistas en estas areas). Pero mas interesante aun que las
diferentes posiciones y miradas que nos ofrece este conjunto de trabajos, es la informacién
bibliografica que se desprenden de cada uno de éstos. Un andlisis detallado indica la
emergencia regular de un conjunto de autores y obras, todas ellas de caracter tedrico, que
fundan la discusion, transformandose en trabajos “iconos” que cada articulo posterior evita
olvidar citarlos. Segun el nimero de citas levantada de la base de datos (Tabla 1), los
trabajos que mas se recogen, en relacion a la discusion de una Historia Natural en conflicto,
claramente nos llevan a F. Reed Noss (1996), y su ensayo como editor para Conservation
Biology, respecto a la pregunta sobre si los naturalistas se estan extinguiendo; Green y sus

trabajos sobre sistematica e Historia Natural (1994) y sobre el organismo como base para
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defender la importancia de la Historia Natural como disciplina (2005) y Arnold (2003),
critico de la vision de pérdida sobre el que se discutirda méas adelante. Otro autor
frecuentemente citado es Futuyma (1998), que al igual que Noss y Green, eleva una fuerte
reflexion de la importancia de la figura del naturalista para las ciencias bioldgicas. Se
suman a esta vision Bartholomew (1986), Bowen (1996), Farber (2000) y Pyle (2001).
Wilson (1992, 1993, 1994a y 2002), creador del concepto de biodiversidad y cuyos aportes
a la sociobiologia, ecologia y myrmecologia han marcado la mirada de las ciencias
bioldgicas y la biologia de la conservacion de comienzos de este siglo, siendo también uno
de los autores mas citados. Sin embargo, su participacion en la discusion sobre la Historia
Natural ha sido mas fuerte en el ambito de la divulgacion cientifica que desde la academia;
si bien emerge generalmente en la discusion contextualizada sobre otros temas, deja en

evidencia su mirada al titular su autobiografia “The Naturalist” (1994b).

Pyle (2001)
Bartholomew (1986) —
Bowen (1996) ...
Farber(2000) |
Bates (1950)

Arnold (2003) [

Futuyma (1998)

Greene (1994)

Greene (2005)

Noss (1996)

Tabla 1: Principales trabajos citados basado en datos recuperados al 21 de mayo de 2011 de la base de datos de
web of science.

105



1.4.4. Concepcion de Historia Natural desde la literatura: limpiando el concepto

La pregunta que muchos hacen, tanto en la academia como fuera, cuando se alude al
concepto es: ¢A qué se refiere con Historia Natural? Esta es claramente una pregunta “a
lugar”, pues los cientificos noveles y personas en general, nunca tuvieron como disciplina
lo que en antafio se ensefid con este nombre en escuelas y universidades. No existe esta
reaccion cuando, por ejemplo, se habla de biologia celular o informatica. Esta ausencia ha
dotado a la Historia Natural como disciplina de un aurea de imprecision y ambiguedad. En
su uso mas temprano, Historia Natural se refirié al estudio de la naturaleza en todas sus
formas con el fin de diferenciarla de la historia eclesiastica o politica. En el siglo XVIII,
como Yya se ha dicho, la Historia Natural se convirtié en un tema cientifico. Aun asi la
definicion de la Historia Natural puede ser hoy un problema. La palabra "historia"”, tal como
se aplica en este uso, nada tiene que ver con el pasado, su significancia es descriptiva
(Parker 2006), por lo tanto, la Historia Natural es una descripcion de los sistemas naturales.
El énfasis de las acepciones de Historia Natural en la literatura revisada, se pueden
sintetizar en: a) el trabajo de campo como dimension problemaética generativa; b) el
organismo y sus relaciones como nucleo explicativo y c¢) la conceptualizacion teorica
cientifica (Tabla 2).

Tabla 2. Generalizacion de las principales caracteristicas de la historia natural por autor.

Autor Descripcion

Noss (1996) Disciplina basada en una sabiduria que proviene del trabajo de
campo y los conocimientos principales de taxonomia y sistematica.

Arnold (2003) Disciplina que busca el orden natural y valora por igual a todo el
lingje de las ciencias donde el trabajo de campo es una herramienta
subordinada a la creacion de conceptos.

Willson&Armesto (2006) Disciplina centrada en los procesos generativos e inductivos
proveniente de la observacion y problematizacion del mundo natural,
insertada en la metodologia cientifica, con implicancias éticas y que
busca entender la diversidad bioldgica.
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Green (2005) Disciplina que estudia a los organismos, basada en un proceso de
retroalimentacion con otras ramas de la ciencia, centrada en
conceptos y teoria, para enfocar las preguntas que emergen de la
observacion en el trabajo de campo.

Bates (1950) Estudio de la vida a nivel del individuo -de lo que las plantas y
animales hacen, como se relacionan, agrupan en poblaciones y
comunidades, y en qué forma reaccionan con su medio ambiente-
con base solida en el trabajo de campo.

Futuyma (1998) Disciplina que sustenta el conocimiento y registro de los organismos
y sus relaciones con el medio a través de la sistematica, la ecologia y
el trabajo de campo, generando y evaluando hipdtesis cientificas.

1.4.5. Recientes aportes epistemologicos comprensivos por Carolina Villagran

Villagran (2014) aporta en una reciente investigacion una nueva acepcion que pone de
relevancia el significado y valor heuristico de la Historia Natural. Se trae aqui aparte, no
solo por la importancia que recae en la reflexion critica que hace, sino que ademas la hace
desde la arena de la filosofia y dirigida a las ciencias bioldgicas experimentales. La autora
reconoce las atribuciones anteriores ya descritas, incluidas la ausencia de prueba de
hipétesis, y da un paso mas alla. Reconoce en la Historia Natural, y en la estrecha relacion
de ésta con el principio organismico, el valor generativo (heuristico) para orientar el
descubrimiento, la reflexion y la construccién tedrica. Es desde la evidencia empirica
proveniente de disciplinas organismicas historicas y afines (taxonomia, sistematica,
anatomia comparada, biogeografia, geologia y paleontologia) que la Historia Natural se
abre a la comprension del mundo natural y la teorizacion. Esta matriz primaria en base a la
comprension de los organismos y sus interacciones permitio sentar las bases para un
momento de inflexion tedrica en relacion al mundo natural: la irrupcion del tiempo. La

introduccion de la perspectiva histérica como coordenada evolutiva de la vida. Con El

107



Origen de las Especies (1859), la Historia Natural dard un salto en adelante hacia una
comprension del orden natural, mas que cualitativo, centrado en el origen y transformacion
historica de los organismos. Esta mirada en lo temporal que aporta Villagran, resalta los
efectos metodoldgicos sobre la predominancia de la hipotesis Unica presente en el
actualismo cientifico y respecto del principio de “causa comun” donde multiples hipotesis
de diversas disciplinas (glaciologia, paleontologia, geofisica etc.) concurren a una mejor
explicacion de problemas que requieren de una comprension indirecta y predictiva. Por
ejemplo, la deriva continental de Wegener (1912). La contribucion de Villagran reside en la
confrontacién a la validez de un solo método predominante en las ciencias bioldgicas
experimentales y en favor de la Historia Natural como acervo de una multiplicidad
metodoldgica. Por altimo, el aporte que esta tesis mas valora, es el de una primera
construccién, en el marco de la Historia Natural, de una interfase biologia-filosofia que se

encamina hacia una mirada fenomenoldgica del problema.

1.4.6. Exposicion del conflicto sobre la praxis naturalista

El conflicto esta centrado en la praxis de la Historia Natural como disciplina, esto es en la
figura y quehacer del “naturalista”. Las consideraciones sobre su presencia o ausencia se
encuentran en los principales autores (Tabla 1) y es sobre su figura actual y quehacer en
que la discusion se centra. Noss (1996), el mas citado de los autores, inicia el conflicto en la
literatura y no siendo de hecho el primero, es sin embargo, el que introduce una suerte de
“llamada angustiada” sobre el tema de la desaparicion del quehacer del naturalista,
captando la atencion de sus contemporaneos: “hago un llamado a todos los bidlogos -
ecOlogos, bidlogos evolucionarios, botanicos, zoo6logos, genetistas de poblacion,
taxdnomos entre otros - a unirse para resistirse a la biologia de escritorio” (pp. 2). N0Ss
pone de relevancia que en la ausencia de una base sélida de experiencia de biologia de
campo, es dificil si es que no imposible la correcta interpretacion de la naturaleza a partir
de los resultados modelizados por la vistosa tecnologia cientifica. Futuyma (1998),

siguiendo la linea de Noss, fue mas lejos e incorpor6 en su articulo un pequefio estudio
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etnografico sobre cual es la reaccion en estudiantes postdoctorales en areas de la biologia
respecto de la pregunta: ¢Cudl es su reaccion frente a alguien que dice esté interesado en
la historia natural? Obteniendo respuestas como: (1) “no conseguira trabajo...” (2)

2

“persona con poco éxito académico...” o (3) “interés de los cientificos mas viejos...”
Futuyma releva la vision peyorativa que tiene la biologia moderna sobre la historia natural
como disciplina y su mirada imperante hipotético-deductiva, la que califica de estrecha,
vision que es compartida por otros autores (Pickett et al. 1994, Gould 2002, Armesto 1985).
Estos trabajos y su vision particular de pérdida, deterioro y descrédito de la historia natural,
son acompafados por Bartholomew (1986), Green (1994), Bowen (1996), Willson &

Armesto (2006), Farber (2000) y Pyle (2001).

La discusion se torna particularmente interesante con el trabajo de Arnold (2003). Critico
salido de las mismas filas de los bidlogos de campo anteriormente citados, sefiala que la
Historia Natural como disciplina, lejos de desaparecer, se encuentra hoy entre nosotros con
mas fuerza que nunca. El titulo de su articulo “Too much natural history, or too little?” €s
elocuente e intencionadamente provocativo para el escenario de discusion. Arnold
argumenta que el linaje de la Historia Natural esta representado en todas las disciplinas que
se desprendieron del tronco principal y que el énfasis en una Historia Natural actual
descansa en la riqueza conceptual que éstas mismas le han aportado. Para Arnold el
naturalista es tanto el que explora una selva con su cuaderno de notas como el experto en
modelos GIS que no sale de su oficina, siempre que la basqueda final sea el orden natural.
La contrarespuesta proviene de Green (2005), centrada en tres puntos de discordia a los que
se suma la vision de Futuyma (1998) y Dayton (2003). Green sefiala -tema fundamental en
la discusidn de este articulo- que: (1) la observacidn, descubrimiento y experimentacion no
pueden estar subordinados a la creacion conceptual, por el contrario son nucleares en las
ciencias bioldgicas tanto como el marco conceptual que la sostiene; (2) la nula
preocupacion expresada por lo empirico y los aspectos educativos de la Historia Natural
sensu stricto y (3) la percepcidon de un énfasis excesivo en la prueba de hipotesis y la
creacion de concepto como los criterios que definen la asignacién de recursos en biologia,
en detrimento de la investigacion de campo exploratorio y la disminucion en la oferta de

cursos superiores “organismicos”. Al dia de hoy la mayoria de la literatura posterior a
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Green (2005) se alinea con la respuesta que éste da a Arnold (Page 2005, Schmidly 2005 y
Willson & Armesto 2006).

1.4.7. Posicion de la educacion y la dimensién educativa del naturalista

Uno de los ejes fundamentales de la discusion, sino el mas importante, gira en torno a la
pérdida de las habilidades del naturalista y su impacto en la educacion de las nuevas
generaciones de estudiantes de ciencias bioldgicas (escolares y superiores). Para los autores
que lideran la discusion, la caracterizacion de las habilidades y herramientas del naturalista,
se hace principal para argumentar la existencia e implicancias de la crisis respecto de su
inminente extincién. Para Noss (1996), el naturalista es la persona que es capaz de una
reinterpretacion conceptual -por lo tanto con formacion teérica- del mundo natural a través
de una solida trayectoria de trabajo de campo, dotado de una capacidad de observacion
privilegiada y una intuicion y vinculo emocional proporcionado por esta experiencia. A esta
definicion Green (2005) aporta que su labor conlleva la comprension tedrica de
“organismo” y la motivacion enciclopédica en la descripcion de su diversidad. Futuyma
(1998) y Willson & Armesto (2006), por su parte, argumentan sobre su capacidad
problematizadora y su habilidad en la construccién de hipoétesis gracias a la informacion
previamente adquirida. Parker (2006) es mas preciso respecto a las habilidades y
herramientas que acomparian al trabajo del naturalista: (1) observador de campo paciente y
sistematico; (2) con conocimientos taxondémicos y diestro en claves dicotomicas; (3) con
amplio manejo de la literatura de la historia natural local y (4) registra todas sus
observaciones (descripciones y dibujos) en su bitacora. Esta vision se aproxima a la vision
mas clasica y estricta del naturalista, a la que Arnold (2003) ofrece sus reparos,
escindiéndolo totalmente de estas habilidades. Claramente, el concepto de naturalista para
la literatura es un término abierto y en oposicion a la especializacion parcelada de las
ciencias biologicas actuales. La actividad naturalista implica la comprension, a lo menos
parcial, de un gran conjunto de sistemas vivos y posee la capacidad de moverse

transdiciplinariamente entre estos universos gracias a sus habilidades en el manejo
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conceptual y empirico de lo vivo. Hayes (2009) traduce lo anterior como el desarrollo de la

“inteligencia naturalista” en el marco de las inteligencias multiples.

Caracterizado el naturalista, la literatura evidencia su preocupacion por el tema de la
educacion o, con mayor precision, la “educacion naturalista”. Su primera mirada, por un
lado sefiala su desaparicion -disciplinas afines y trabajo de campo- de la estructura
curricular de formacion bioldgica universitaria en pos de conocimientos tecnolégicos,
manejo de programas y modelizacion, y por otro la defiende como una mirada
epistemoldgica de la ciencia, holistica y desfragmentadora, imprescindible en la formacion
cientifica (Noss 1996, Willson & Armesto 2006, Futuyma 1998, Green 2005 y Dayton
2003). Siempre en torno a la educacion, se resalta su dimension ética como conjunto de
valores necesarios para las “mentes jovenes” en relacion con la apropiacion del medio
silvestre (Armesto et al. 1996, Feinsinger et al. 1997), de carga fuertemente inspiradora
para una biologia de la conservacion (Page 2005) y como una dimension conectiva
emocional-subjetiva con la ciencia y la naturaleza (Noss 1996). Sin embargo, esta discusion
epistemoldgica entre autores, respecto a la educacidn se agota rapidamente y no se concreta
en lineas de accion, generandose un vacio respecto de como reposicionar la Historia
Natural y la labor del naturalista en la educacion. Un ejemplo es Green (2005) al rebatir
duramente a Arnold por su desatencion a los aspectos educativos de la Historia Natural.
Finalmente él tampoco los aborda, relegando la discusion a sefialar que la educacion
naturalista estd mal representada en la educacién biolégica y a la necesidad de busqueda de
fondos para reposicionarla. Una vision mas aplicada de los naturalistas provendra desde
una serie de trabajos en los que, sin poseer una metodologia sistemética sobre la evaluacion
de la educacién naturalista, se vislumbran los primeros intentos por transponer la discusién

hacia las ciencias de la educacién.

1.4.8. La literatura y la educacion naturalista

La educacion naturalista entendida como la formacion de naturalistas -puesta en practica de

las habilidades, fortalecimiento tedrico-conceptual y obviamente contextualizado en el
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trabajo de campo- es materia de discusidn muy recientemente en la literatura indexada
sobre educacion y claramente los pocos trabajos navegan en un océano de articulos sobre
alfabetizacion cientifica, competencias de pensamiento cientifico, epistemologia y didactica

de la ciencia.

McGlynn (2008) y Krupa (2000) se adhieren a la discusion epistemoldgica, reconociendo
que en la ensefanza de las ciencias bioldgicas, el “aula natural” es subvalorada, los
profesores que la buscan son desalentados y en general el trabajo de campo no cuenta con
asignacion de recursos por parte de las universidades norteamericanas. Krupa (2000)
defiende la figura del maestro que ve en el trabajo de campo “su aula” y lo caracteriza
como el maestro-naturalista, idea tomada de Cooper (1945), el cual: (1) posee el deseo de
incorporar la Historia Natural a la ensefianza de las disciplinas curriculares, (2) experimenta
la naturaleza de primera mano y la problematiza con sus alumnos, visiébn compartida por
O Neal (1995) y Janovy (1994), y (3) valora el registro cientifico y la dimension emocional
del trabajo en la naturaleza. Weiner (1994) en su tratado sobre la ensefianza de la evolucion
sefala que la mejor forma de afinar los conceptos es “perder el tiempo” con los organismos
en el medio natural, resaltando la idea del principio de espontaneidad, descubrimiento y
sensibilizacion por sobre la planificacion pedagbgica, algo asi como un “les afer
pedagdgico”, idea compartida por Krupa (2000). McGlynn (2008) propone estrategias para
reintroducir la Historia Natural en el curriculum de las carreras biologicas: laboratorios en
el medio silvestre, el uso de organismos vivos en la medida de lo posible, uso de imagenes
y videos en la ensefanza, reinsertar cursos “organismicos” (zoologias, botanicas,
micologias, etc.), las salidas frecuentes a terreno e incentivar la gestion de recursos
intrafacultad para dichas actividades. Otra linea propositiva fuerte que toca la educacion, en
cuanto al soporte a la actividad del maestro-naturalista, es la importancia asignada a la
generacion de libros, guias de campo, revistas y webs de Historia Natural (Clewis 1992,
Parker 2006, Comstock 1986).

Respecto al trasfondo metodoldgico de lo revisado, todas estas ideas son sostenidas desde
trabajos tedricos, la mayoria en el formato de ensayo (Tabla 3); no desarrollan una

metodologia empirica sistematica que permita apoyar sus tesis, ni citan trabajos que

112



cuantifiguen o permitan levantar teoria sobre el grado de impacto de la educacién

naturalista, apoyandose generalmente en el discurso de los autores principales (Tabla 1).
Aproximaciones a otros discursos didacticos

Tal vez Feinsinger et. al. (1997) sea el Unico autor que intente aproximar la educacion
naturalista a un modelo didactico en la bisqueda de una sistematizacion, pero sin dar el
paso a metodologias de analisis. El reconoce la importancia de que el ejercicio de la
ensefianza naturalista se involucre en los temas de educacion publica ya que esta relacion
seria vital para la conservacion de la biodiversidad, actuando ésta como una inversién
social a futuro. Propone concentrar los esfuerzos por posicionar la Historia Natural en la
escuela y en el profesorado ya que los considera el foco mas desatendido en la educacion.
Rescata las practicas naturalistas desde la ensefianza de la ecologia y el trabajo de campo,
incorporandola a una metodologia de ciclo de indagacién cientifica, probablemente el
modelo mas afin desde una mirada de la didactica de la ciencia - junto a las experiencias
pedagdgicas de “manos en la masa” (Charpak et. al. 2005)-, relacion discutida por otros
autores (McGlynn 2008, Allard et. al. 1994, Berkowits et. al. 1995, Hogan 1994) y que
cuentan ambas con un largo recorrido en el analisis del impacto de sus practicas a través de
metodologias cuantitativas y cualitativas. Los aportes entregados por Feinsinger (Entrevista
Pasantia 2013. Anexos I) resuelven, o mas bien contextualizan, el transito hacia la
educacion. El autor no posee una epistemologia distinta a los fundamentos constructivistas
del modelo didactico de la indagacién. Sus trabajos se incorporan actualmente de lleno en

el modelo, con su programa “Indagacion en el Patio de La Escuela”.

Otros trabajos abordan la experiencia naturalista por la “puerta de atrds” en una relacion
causal diferente; la idea subyacente es la de que el ser humano moderno tiene como medio
natural la urbe y la escuela busca restaurar la relacion hombre-naturaleza, ocupando las
habilidades naturalistas para practicar esta reconeccion. Esto ha generado una serie de
trabajos interesantes respecto de las bondades de las clases fuera del aula en el medio
silvestre (Rivkin 1995, Rivkin 1998, Moore 1997, Nahban et. al. 1994 y Kellert, S. 1993).
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En cuanto a la metodologia de los trabajos pertenecientes a esta dimension, todos son

tedricos en formato de ensayo.

Finalmente, existe otro conjunto vasto de investigaciones que, sin ser parte de la discusion
epistemoldgica sobre la necesidad de la experiencia naturalista, tangencialmente se topa
con ésta en relacion a la validacion pedagogica de los field trips o viajes de trabajo de
campo (museos de Historia Natural, zooldgicos, parques nacionales o “el jardin de la
escuela o facultad”) los cuales pueden tener un profundo impacto cognitivo y emocional en
los estudiantes (Falk & Dierking 2000 y Falk et.al. 1998). Las dimensiones de la
autorregulacion del aprendizaje y la verificacion de la vinculacién del alumno con el
conocimiento a través de sus representaciones en estos contextos cuenta con solidos
resultados (Griffin 2004, Price & Hein 1991), al igual que la vision de profesores respecto
de la conexion con el curriculum y su enriquecimiento (Anderson & Zhang 2003) y el input
motivacional al quehacer pedagdgico desde estos contextos (Kisiel 2005). Esta dimension,
al igual que el modelo indagatorio, cuenta con un acervo de investigaciones que, a través de
metodologias cualitativas, cuantitativas y mixtas, dan cuenta del impacto pedagdgico de

estas experiencias.

Tabla 3. Principales enfoques metodoldgicos para abordar la educacion naturalista.

Autor Metodologia

Noss (1996), Arnold (2003),

Willson & Armesto (2006),

Green (2005), Futuyma Teodricos formato de ensayo: (1) defensa epistemoldgica de la
(1998), McGlynn (2008), Historia Natural y los naturalistas en el contexto de la ensefianza de
Krupa (2000), O'Neal las ciencias biologicas (escolar y universitaria), (2)
(1995), Janovy  (1994), explicativos/propositivos de experiencias, habilidades y herramientas
Weiner  (1994), Clewis naturalistas para el contexto educativo, (3) descriptivos de
(1992), Parker (2006) y experiencias naturalistas ejecutadas con estudiantes y (4) biograficos
Comstock (1986). respecto a maestros naturalistas.
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Feinsinger et. al. (1997) Aproxima la educacion naturalista a un modelo didactico (ciclo de
indagacion cientifica) en la blsqueda de una sistematizacién, pero
sin dar el paso a metodologias de andlisis.

No se encontraron autores Metodologias de andlisis cualitativo, cuantitativo o mixto.

1.4.9. Discusion de la revision

El andlisis de la literatura examinada respecto a la Historia Natural como disciplina, ha
permitido verificar la existencia de un contexto problematico. Los escritos en las ultimas
décadas dan cuenta de la creciente desaparicion de la Historia Natural como tronco de
conocimiento y sus areas afines del curriculum de la formacion bioldgica de universidades
y escuelas. Esta revision dio cuenta de posturas encontradas respecto de lo anterior, ya que
la mirada interna del problema (biologia de la conservacion, ecologia de poblaciones y
otras) refleja una tension epistemolégica del significado de la historia natural y su ejercicio
(Arnold 2003 y Green 2005). Sin embargo, la literatura desde parcelas més especificas de la
biologia acoge de forma conciliatoria ambas visiones y destaca la labor cientifica, buscando
los puntos de encuentro que puedan aportar a su propia disciplina y desentendiéndose de la
discusion epistemoldgica (Bury 2006).

Todos los articulos sobre el tema reconstruyeron con mayor o menor precision el término
Historia Natural desde la historia de la ciencia, sus propias areas de estudio y su ejercicio
como naturalista. Siendo el estudio y la comprension del orden natural el sentido de ésta, el
foco que unifica las miradas es el concepto de organismo como punto de entrada y salida
fenomenoldgica. Este nucleo irreductible se conecta al trabajo de campo como dimension
problematica generativa (excepto para Arnold 2003) y a la conceptualizacion tedrica
cientifica para redefinir la Historia Natural (organismo-marco tedrico-praxis naturalista).
Aln cuando en la mayoria de los articulos no estad explicitado, en ellos se revela una

dimensién profundamente subjetiva de la ciencia. Esto reflejaria un avance paradigmatico
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de la discusion hacia arenas de la filosofia, complejidad, fenomenologia y las ciencias
sociales; direccion futura que probablemente oxigenard el conflicto (Morin 2002) y
anteriormente vista, por ejemplo, en las ideas de Goethe (Naydler 1996). Por otro lado la
redefinicion del término puede ayudar a establecer las diferencias, a veces difusas, con el
ecologismo (Colom & Melich 1997), ya que de lo analizado se desprende un consenso
academico respecto a que el ejercicio de la Historia Natural requiere formacion teorica
exhaustiva y permanente; y si es cierto que, fruto de el ejercicio naturalista muchas veces se
cristaliza una vision conservacionista, la Historia Natural, desde la literatura revisada, posee

un sentido cientifico mas amplio que no se agota en esta mirada (Villagran, 2014) .

La figura del naturalista es, sin lugar a dudas, el centro estructural de la defensa que la
literatura hace de la historia natural como disciplina en extincion. Y su caracterizacion ha
sido de vital importancia para tratar de transparentar el concepto de Historia Natural en la
comunidad académica y laica. ¢Qué es ser un naturalista? Es la pregunta obligada. Si es
cierto que hay ciertos acuerdos sobre qué es lo que hace un naturalista, el conjunto de
articulos que detallan sus actividades —algunos exhaustivos (Parker 2006)- finalmente no
dan cuenta de su “ethos”. Entonces, queda claro para esta revision que la respuesta sobre la
praxis del naturalista aun no ha sido respondida o no se puede responder desde el &ambito de
las ciencias bioldgicas; ejercicio que Villagran (2014) hace para la Historia Natural desde la
filosofia. Por tanto, la discusion habria que extenderla hacia otras disciplinas que permitan
una comprension epistemolégica del naturalista, que por ahora descansa en la figura de los

naturalistas histéricos y sus obras.

Concerniente al traslado de la discusion y sus implicancias a la educacion es donde esta
revision detectd los mayores vacios. Ciertamente los articulos indexados que abordan de
forma sistematica el tema Historia Natural y educacion, son periféricos en el universo de
articulos referidos a la ensefianza de la ciencia, algunos de estos trabajos hicieron uso de
modelos provenientes de la didactica de la ciencia (indagacion cientifica) para tratar de
sistematizar sus propuestas metodoldgicas (Feinsinger et. al. 1997, McGlynn 2008). La
indagacion es claramente la mas emparentada con la actividad naturalista, pero no es

extrafio que ésta ultima también recurra, por ejemplo, a una catedra en terreno (el
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naturalista explica la conformacion de un piso vegetal o la reproduccion de un onicoforo),
lo que se asemejaria a estrategias de un modelo reproductivo de la ciencia. Windschitl
(2003) define la indagacion como un proceso en el cual “se plantean preguntas acerca del
mundo natural, se generan hipotesis, se disefia una investigacion, y se colectan y analizan
datos con el objeto de encontrar una solucion al problema” (pp. 113). El concepto
indagacion cientifica también puede ser entendido como objetivos de aprendizaje, una
metodologia de ensefianza o un enfoque pedago6gico, es decir, un conjunto de
conocimientos y creencias que guian la ensefianza de las ciencias (Abell et al, 2006). Ahora
bien, la similitud obvia con la indagacién y mas aun con la indagacion abierta, concluye en
lo que respecta a la condicion sinequanon del “trabajo de campo”, opcional en la
indagacion, y segundo el que la actividad naturalista no necesariamente debe conllevar la
intencionalidad del método cientifico y muchas veces las preguntas, hipétesis y pesquisa
son secundarias al goce descriptivo, acumulacién de conocimiento experiencial y registro
del orden natural. Es aqui, en la intencionalidad, mecanicidad y ajustes a un curriculum
rigido basado en una cronologia para obtencion de competencias, donde se puede abrir la
mayor fuente de conflicto entre la educacion naturalista y el sistema escolarizado. A decir
de Krupa (2000) sobre la educacion naturalista: “...el principio de espontaneidad,
descubrimiento y sensibilizacion esté por sobre la planificacion pedagogica” (pp. 557). Por
lo que aqui se abre otra pregunta ¢Es la educacion naturalista un modelo o le conviene

serlo?

De cierta forma, la educacion naturalista entra de forma un tanto naif, como un pequefio
alien, a la escena de la educacion cientifica dominada por las corrientes de alfabetizacion
cientifica, modelos didacticos cerrados, competencias de pensamiento cientifico y pruebas
estandarizadas. La ensefianza de la ciencia en la escuela de hoy, lejos de gozar de
neutralidad ideologica y funcional, se encuentra totalmente sumergida en la “crisis
paradigmdtica de la efectividad” de nuestra sociedad del conocimiento que, en un proceso
de estandarizacion, abandona la creatividad e inventiva imponiendo y gestionando hasta los
mas minimos detalles de un curriculum uniforme (Hargreaves, 2003). El paradigma de
efectividad ha tomado la escuela como un sistema productivo de logro (Leithwood et. al.

2008), reduciéndolo a variables y principios causales que dan forma al sentido de
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accountability de la escuela. Este es el escenario real para la posicion naturalista y que

ciertamente le pediré cuenta de sus logros.

De la literatura se desprende que, por el momento, la educacién naturalista adolece de una
masa critica de trabajos que, desde el campo investigativo de las “ciencias de la educacion”,
al igual que la indagacién, evalle sistematicamente sus practicas y su impacto en el
contexto pedagdgico a través de metodologias cuantitativas, cualitativas o mixtas. Los
intentos microetnograficos de Futuyma (1998), respecto a la importancia de la Historia
Natural que le asignaron alumnos de postgrado en ciencias, debieran dar paso a trabajos de
analisis de discurso y teoria fundada, &rea muy desarrollada en sociologia y antropologia
(Glasser & Strauss 1967 y Campo & Labarca 2009), para entender las representaciones del
alumnado respecto de la importancia que éste le asigna a la experiencia de educacién
naturalista. Estos pasos fortalecerian poderosamente los argumentos que fundamentan el
rescate de esta disciplina en el contexto escolar y universitario. Es aqui donde el cuerpo de
investigadores de las ciencias consolidadas y la educacion ven el vacio al no tener datos
sobre la efectividad de este quehacer cientifico pedagogico, siendo probablemente los
constructivistas mas ortodoxos y los modelos cognoscitivos de la ciencia los que colapsen

primero frente a estas ideas.

Por lo tanto la educacion naturalista tiene su mayor vacio en el cuerpo de datos que
permitan evaluar su contribucion y academizar el discurso, que ahora se sostiene por el
status académico de quienes lo profesan. Probablemente, el mayor input en este sentido va
provenir, con certeza, desde fuera de las ciencias “duras” con la incorporacion de
metodologias cualitativas provenientes de la sociologia, psicologia y antropologia. La
Historia Natural y su enorme fuerza fenomenologica contenida en esto que es “el hombre
frente a la naturaleza” se hace eco hoy en las palabras de E.O. Wilson (1989) cuando
sefiala que: “la vitalidad de la tradicion naturalista depende de nuevas ideas Yy

herramientas de otras disciplinas” (pp. 245).
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1.5. LA PRESENCIA DEL f{0og Ethos DE LA PRAXIS NATURALISTA

1.5.1. Origen etimoldgico del ethos

El primer registro del término 10og “ethos” se encuentra en el 1000 a.C. en la lliada y la
Odisea. Homero lo utiliza inicialmente en su poesia como plural de ethea para designar un
sitio ocupado por los animales. Luego Hesiodo en el 800 a.C. lo refiere en Trabajos y Dias
para designar la morada habitual del hombre. El uso de ethea para referirse a morada o
lugar de vivienda continda con Pindaro, poeta lirico contemporaneo de Heraclito, en las
Piticas doscientos afios después de Hesiodo. De cualquier forma, ethos tiene su significado
primero como residencia, morada, lugar donde se habita. En estas obras que designaban el
lugar donde se crian y encuentran los animales del hombre, y como se discute més adelante,
el hombre y luego el hombre y los dioses, es siempre un lugar donde se vive (Aranguren,
1959). No es un lugar impermeable e inalterado, solo de paso; es un lugar de reiteracion
que recibe la impronta del habitante y éste la del lugar reciprocamente (Tello 2010); en este
sentido es concebido como partida y destino, es el lugar al que se retorna. Gonzélez (1996)
por su parte, sintetiza los diversos sentidos de ethos de la siguiente manera: en primera
instancia, el hablar de ethos se remite al origen de la palabra ética y con ello se recoge la
experiencia originaria implicada en ethos. Asi, ethos no es solamente el habitar o morar
humano, sino que es el espacio en qué habitar, es un lugar de resguardo cubierto de la
intemperie, es el lugar de la seguridad existencial. Con ello ethos configura lugar y
necesidad, un destino, “...en donde desde la libertad abierta en el rebasamiento de la
naturaleza se da el destino humano, un destino humano que tiene en la libertad su
necesidad, su fatum” (Gonzélez 1996, 9-12).

1.5.2. Heidegger y el ethos como entrada al ser

Aranguren (1959) sefiala que para Heidegger ethos es “el pensar que afirma la morada del
hombre en el ser, la verdad del ser como elemento originario del hombre”. En “Carta al

Humanismo”, Heidegger (2000, p. 18-19), refiriéndose al relato de Heréclito calentandose
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al borde de un horno de pan, reinterpreta el concepto de ethos: “La estancia (ordinaria) es
para el hombre el espacio abierto para la presentacion del dios (de lo extraordinario) ”.
Aranguren concluye (p. 145) que “ya no se trata del lugar exterior en que se vive, sino del
“lugar” que el hombre porta en si mismo, de su actitud interior... El “desde” del hombre”.
En “Ser y Tiempo” (1971, p.66-67), Heidegger sefiala que el “‘ser en” del ser en el mundo
procede del “habitar en”, del “detenerse en”, que también significa “estoy habituado a”,
“soy un habitual de”, “estoy familiarizado con”, “soy familiar de”.

Desde Heidegger, entonces, la comprension y sostén de todo comportamiento, y toda moral
0 costumbre es el habitar humano, la estancia humana, la morada en y desde la que se
existe: ser en el mundo. La comprension del mundo tiene su origen en el habitar humano, la
cual va acompafiada indefectiblemente por algin temple o estado de animo. Cuando el
existente, es decir, cada uno de nosotros, comprende el mundo y se comprende a si mismo,
a tal comprension le es inherente un estado de animo desde el cual y hacia el cual se abre
a la interpretacion que comprende el mundo y su estancia en él como existente (Gutierrez
2011). Ethos implica entonces una forma de comprender el mundo y comprenderse como
ser existente, y por lo tanto comprension del si mismo y del mundo supone un estado de

animo que interpreta el mundo.

1.5.3. La epistemologia del ethos desde la ética biocultural

Se recoge aqui una nueva entrada a la comprension del ethos, entrada necesaria y a priori
coincidente y dialogante con dimensiones de intima interaccion entre humanos y otros-que-

humanos en el contexto naturalista levantadas desde el discurso analizado por esta tesis.

La ética biocultural (Rozzi 2012), cuyos fundamentos epistémicos se encuentran insertos en
una ética ambiental de tercer orden (Leopold 1966), participa hoy de una teoria critica
socio-ecoldgica latinoamericana que recurre al ethos reinterpretandolo desde sus origenes.
La ética biocultural recoge la mirada compleja que busca expandir los limites comprensivos
sutiles de una autopercepcion como comunidad humana y otra comunidad biolégica, por el
de una Unica comunidad, la de la tierra. La ética de la tierra simplemente amplia los limites

de la comunidad para incluir suelos, aguas, plantas y animales, o colectivamente: la tierra
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(Leopold 2007, p. 30.) En este salto cualitativo el hombre en su diversidad cultural aparece
como el hombre cohabitante y conocedor de los otros-que-humanos en un equilibrio bio-
cultural. Dicha hermenéutica aporta en su camino autoconstructivo, entre otras

dimensiones, nuevos sentidos que enriquecen y expanden la mirada sobre el ethos.

Ethos habitat: La ética biocultural recoge primeramente el concepto sustantivo de morada
habitat que emerge en las obras griegas del primer periodo ya descritas, y profundiza en un
segundo periodo lyrico que reconoce esta duplicidad sustantivo-verbo del ethos. Habitat

solo se completa asi mismo en el acto de habitar.

Ethos hébito de habitar: Darcus (1974: en Rozzi 2012), descubre este segundo significado
de ethos en las obras de Hesiodo Trabajos y Dias y Teogonia: “el lugar del habito
acostumbrado de los hombres y los dioses”. Siguiendo con Solon (600 a.C.) ethos es
referido a “las formas en que los seres humanos estan acostumbrados a actuar”, y en
Simonides ethos significa “un modo de comportamiento dulce para con un bebé”. Para el
mismo periodo Tedgnis expande la mirada sobre este segundo uso y distingue entre dos
elementos esenciales que le conforman: la préctica del habito y la disposicién innata. Esta
acepcion de ethos-habito de habitar es remarcable y constituyente al interior de la
dimensién de la ética ambiental. Klaver (2014) en una relectura de Merleau-Ponty en
relacién al encuentro situacional-imaginario en espacios naturales, destaca el caracter
“operativo” del ethos-habito de habitar. Para Klaver, al igual que para Merleau-Ponty,
ethos no es un pensar sobre las cosas, es un pensar-actuar sobre las cosas. Y mas importante
aun, no es univoco del hombre o de la otredad (sea cohabitante o el medio fisico), es “en-
relacion”. Intencionalidad ya no se encuentra en el sujeto humano, tampoco se coloca
ahora en el objeto, pero es efectiva entre los dos (Klaver 2014, p. 93). Ethos habito de
habitar, es una concordancia en el hacer, concordancia como acuerdo invisible entre las
partes. En este sentido para la ética biocultural, no cualquier habito de habitar es
conducente al acuerdo equilibrado entre los cohabitantes. Ethos habito de habitar deja en
presencia de la cooperacidn sistémica entre las partes. Ethos habito de habitar es un habito

que construye relaciones de cooperacion entre los cohabitantes.
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Ethos compafiia en cohabitacion: Finalmente Rozzi (2012), refiriéndose a Oda | a las
Olimpiadas, hace referencia a como el poeta Pindaro ilustra ethos: “ni el zorro, ni el ledn
pueden ocultar su ethos”, y refiriéndose éstos al hombre, ¢l poema sefiala: “es dificil
ocultarnos de nuestro propio ethos”. Aqui la ética biocultural que recoge el poeta, presenta
una dimension mas del ethos. La cualidad de presencia en el ethos que aproxima al hombre
a la alteridad entre hombres y “otros vivientes”, ampliando el rango de alteridad y la
conciencia de “un otro”. El ethos le concede al hombre compafiia al establecer una

equivalencia en la dimension fenomenoldgica el hombre frente a los otros.

Son éstos los sentidos que aporta la ética biocultural a esta nueva vision del ethos y que
importan a este estudio: ethos hébitat, ethos habito de habitar y ethos compafia en
cohabitacion. En adelante, el marco para la ética biocultural que se recibe de las ciencias
ecologicas, la filosofia occidental y las visiones amerindias ancestrales, permanece en

relacion al ethos siempre en frente de la triada: habitat - habito - cohabitantes.
1.5.4. La proyeccidn del ethos de la praxis naturalista

La comprension del ethos de la praxis naturalista ofrece luz para reconsiderar su ejercicio;
permite dar una mirada al lugar desde donde se articula y proviene su praxis, y desde la
perspectiva heideggeriana, sobre la comprensién de su temple. El ethos de la praxis
naturalista es, en su sentido mas intimo, lo que le otorga su esencia y se conforma como
origen de la accion, le entrega sus cualidades, le identifica y le diferencia. Es en si un lugar
donde-habitar-como. Es esta disposicion de una praxis cientifica “postbaconiana” la que el
naturalista aporta al conocer el mundo no solo como un manipulandum, sino que él mismo

entendiéndose como parte del mundo. Mundo que no es un objeto sino que una otredad.

La profundizacién en el ethos de la praxis naturalista otorga una mirada sobre su devenir
histérico y la relacion de conectividad tedrica y epistemoldgica de su accion. La
comprension de su origen -las pregunta originales-, su contexto en movimiento e incluso

sus crisis pueden dar curso a una apropiacion comprensiva.
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Finalmente es este ethos el que permite acceder a la complejidad de la relacion en el
problema y hacer una conexion original en su dimension desde con el espacio-tiempo vy
razén fenomenoldgicas del hombre, con el espacio-tiempo y razon nodal de la escuela. Solo
la confrontacion de ambas dimensiones hace emerger las paradojas; la paradoja emerge por
contraste. La triple dimensién fenomenologica del hombre en su desde interroga el espacio-
tiempo y razén de la escuela y es éste el que le devela, le reinterpreta y le piensa en el
sentido de llevar a cabo la relacion del ser con la esencia del hombre (Heidegger, 2000, p.1)

y desde la ética biocultural lo reviste de su destino ético en la cohabitacion co-operante.
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Capitulo 2.

Marco Metodologico
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El marco metodologico presentado a continuacion debiera ser una estrategia que se alinee y
co-construya con el marco tedrico para abordar el problema. La construccion de un soporte
tedrico tiene serias implicancias en la evolucion de los aspectos metodoldgicos; en palabras
de Morin (2009, p.35), es “partir a la busqueda del método”. En este sentido, la
investigacion debe considerar el cuestionamiento ciclico de cualquier alcance metodolégico

aqui presentado.

En el desarrollo de la sociologia comprensiva, es claro que el fendmeno a investigar es
sensible al método, al sujeto investigador y al instrumento que se utilice para observarlo.
De hecho es importante sefialar que toda “eleccion metodoldégica” construye su objeto de
estudio. Hablar del objeto, presupone la existencia del sujeto, dado que el objeto es en la
medida en que es nombrado y modificado mediante la accion, el método y el lenguaje
(Delgado & Gutiérrez, 2007). Esta co-determinacion epistemoldgica es béasica para toda

teoria de la observacion cualitativa.

Esta investigacion se enfoca en la indagacion de la dimension espacio-tiempo y razén del
aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas. Estd comprendida como un
fenémeno y no solamente como un objeto construido de investigacion. Es necesario
plantear un método para acceder a través de una posicion fenomenoldgica, sin 'objetivarle’,
que permita aproximarse al fendmeno, al mismo tiempo que comprenderlo. Dada la
naturaleza del fendbmeno de estudio, esta investigacion es abordada bajo un enfoque
cualitativo-interpretativo. El proposito es acceder a la comprension de los fenémenos en
el contexto donde éstos se desarrollan a través del estudio de casos y mediante el uso de

técnicas etnograficas para la recopilacion de informacion.

El estudio se sitla en un contexto donde es posible conocer como piensan los estudiantes
acerca de las experiencias de aprendizaje. El paradigma cualitativo valora y da cabida a la
investigacion de la dimensidn subjetiva y vivencial del ser humano. Sandoval (1997) sefiala
que en la metodologia cualitativa el investigador ve al escenario y a las personas en una
perspectiva holista; las personas, los contextos o los grupos no son reducidos a variables,

sino considerados como un todo. El investigador cualitativo estudia a las personas en el
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contexto de su pasado y de las situaciones en las que se hallan. De este modo se explica que
los investigadores cualitativos intenten entender los fendmenos cuando interpretan
rigurosamente sus datos; tratan de comprender como ven las cosas, en otras palabras, todas
las perspectivas son importantes y valiosas, ya que buscan la comprension detallada de las

perspectivas de otras personas (Abarca, 2007).

Segun Blumer (1982), los investigadores cualitativos dan énfasis a la validez en su
investigacion, logrando un conocimiento directo de la vida social, sin filtraciones
conceptuales o escalas que intentan clasificar y ordenar a los sujetos. Desde la perspectiva
fenomenoldgica, la metodologia estd unida a un proceso de interpretacion, asignando
significados a situaciones, a otras personas, a las cosas y a si mismos (Abarca, 2007).

2.1. FUNDAMENTOS TEORICOS

La literatura trata con frecuencia de forma andloga los términos: método etnogréfico,
etnografia antropoldgica, observacion participante u observacion etnografica (LeComte,
1988). Esta investigacion acoge la interpretacion efectuada por Delgado y Gutiérrez (2007),
que establece un orden l6gico operacional y conceptual, sefialando que toda descripcion
etnogréfica, para ser tenida por tal, debe estar basada siempre en una investigacion
mediante observacion participante y cuya epistemologia esta contenida en la “Teoria de la
Observacion” (Schiitz, 1972). Los autores argumentan que la etnografia es el producto de la
investigacion mediante observacion participante en sentido estricto, por lo cual no

consideran pertinente la expresion “método etnografico” como nivel fundante de la accion.

La Teoria de la Observacion, en su dimension derivada como observacion participante, es
una metodologia que se aproxima y alcanza, junto a la autobservacién, el interior de los
sistemas, las mentes y los grupos de estudio, y posee una mayor importancia para la
investigacion social en tanto que productora de mayores grados de validez y certeza en
contraste a la observacion externa (Delgado & Gutiérrez, 2007; Schiitz, 1972). Esta

consideracién sobre como se obtienen observaciones validas y las consiguientes decisiones
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técnicas (filmaciones, grabaciones, bitacoras, fotografias, etc.) solo encuentran sentido en
sus implicaciones con el marco metodoldgico (como y por qué hacerlo de un determinado
modo) y el marco epistemoldgico (validez). La particularidad disciplinar de la observacion
participante es que esta inevitablemente asociada a la practica investigadora de los
antrop6logos sociales y culturales. Esta desempefia un papel fundamental en el trabajo de
campo, a la vez que constituye el eje fundamental de la idiosincrasia disciplinar de la
antropologia. Este aspecto particular es singular en lo relativo a esta investigacion, ya que
el trabajo de campo y la observacion son también pilares fundamentales de la praxis
naturalista, lo que otorga un sentido de familiaridad entre los aspectos epistemoldgicos y
metodoldgicos. La orientacion naturalista, fenomenoldgica y holista tipica de la etnografia
contrasta con el enfoque positivista de la experimentacion y con la importancia que ésta

concede al control y a lo particular (LeComte, 1988).

2.1.1. Alineamiento entre la perspectiva fenomenoldgica y la Teoria de la Observacion

En la base del pensamiento sociol6gico de Alfred Schitz y fenomenoldgico de Maurice
Merleau-Ponty se transparenta una reflexion de origen comun, que aungue original en su
devenir, esta fundada en la reduccién fenomenoldgica o epoge del profesor de ambos:
Edmund Husserl. El eje fundamental de ambos caminos, el de la observacién participante o
método fenomenoldgico de Schitz y el de la fenomenologia de la percepcion de Merleau-
Ponty, se centra en la ruptura con la familiaridad del mundo percibido. En el caso de
Merleau-Ponty esta ruptura -descrita en el capitulo (1.1.6.)- se logra en la insistencia de
volver sobre el fendmeno sin descansar en los hallazgos, ya que para la percepcion —y he
aqui la ruptura- el mundo estd siempre ahi, previo a los andlisis, juicios y razones

cientificas.

Junto a Max Weber, antipositivista al igual que Schitz, dan curso al desarrollo de una
sociologia comprensiva que busca describir las estructuras que perciben los actores en su
mundo: sus estructuras de sentido. En el caso de Schitz esta sociologia comprensiva o

sociologia fenomenoldgica y sus estructuras de sentido, indagan en las percepciones
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precientificas del mundo. Este mundo es el mundo de la vida, el Lebenswelt de Husserl,
donde las estructuras de sentido se construyen a partir de lo percibido-vivido, desde el
mundo sin preguntarselo, sin explicarselo. “Las ciencias, que las acciones y el pensar de
los hombres quieren interpretar y explicar, deben comenzar con una descripcion de las
estructuras precientificas, para los hombres vistos en la actitud natural, de su realidad
evidente. Esta realidad es el mundo de la vida cotidiano.”"(Schiitz, Luckmann, 1975, p.23).
Al igual que Merleau-Ponty, es el mundo previo a todo juicio. Es el poner entre paréntesis

el mundo de la reduccién fenomenoldgica.

En términos metodolégicos, la perspectiva de la observacion participante de Schiitz
respecto a esta ruptura con la familiaridad del mundo, se encuentra inserta dentro de su
enfoque etnometodoldgico (Garfinkel, 1967). El enfoque etnometodol6gico o etnogréafico
requiere de los quiebres que experimentan los individuos en su observacion del mundo. Su
ejemplo méas conocido es “El Extranjero, un intento sociopsicologico” de 1944. El
extranjero en la inseguridad propia de su condicion y necesidad de interaccion, debe revisar
sus esquemas de relacidn. Se ponen en cuestion sus modos de interpretacion del mundo y
este quiebre en sus esquemas de relaciones acostumbradas, lo lleva necesariamente a una

situacion de acercamiento.

Estos quiebres que experimentan los individuos en su percepcion se hacen evidentes bajo el
principio de Tipificacion de Schitz para la interpretacion del mundo. Tipificamos nuestro
mundo, habiendo tanto una tipificacién de la naturaleza como del mundo social. “Por
ejemplo cuando voy al bosque sé que encuentro arboles y plantas, y cuando voy a clases, sé
gue encuentro estudiantes. Siguiendo mis provisiones de conocimiento, puedo preguntarme
previo a una situacion respecto al estado en que la encontraré, el bosque o la clase. Pero
en cuanto no sé nada de la situacion a la que me voy a enfrentar, tendré que revisar mis
tipificaciones cuando me encuentre con esta nueva situacion, con nuevos elementos”
(Tello, 2010, p.215). Es en el encuentro con esta nueva situacion y en el ejercicio
fenomenoldgico del reordenamiento y aparicién de nuevas tipificaciones, que ocurre la
interpretacion del fendmeno y se pueden ver las cosas como por primera vez. Este

momento, el ver las cosas como por primera vez, es importante dado que la investigacion
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etnografica estara siempre enmarcada por la percepcion que el investigador tenga de las
percepciones de los actores. Esta percepcion de las percepciones, o interpretacion de las
interpretaciones son las estructuras de sentido o también llamadas estructuras de segundo
orden a las que Schiitz recurre para interpretar el mundo. Esta construccién es hecha o debe
hacerse desde un espesor o “distancia extranjera”, y es en esta distancia, que
paradojalmente se hace desde el interior del fendmeno, que se capta esta nueva situacion
investigada como paradoja. La paradoja contenida en el fendmeno se revela en primer
término en la constatacion de que estas estructuras de segundo orden no describen el mundo
tal como es, sino el mundo descrito tal como lo describen los actores. El investigador debe
romper su propia familiaridad tipoldgica con el mundo y acoger la familiaridad tipologica

asi como la interpretan los actores del mundo investigado.

2.2. DISENO DE LA INVESTIGACION

La investigacion se ajusta al disefio basico para investigaciones cualitativas (Flick, 2007,
pp. 252-265). Su disefio corresponde a un “Registro momentdneo: andlisis del estado y del
proceso al momento de la investigacion”. Se asume que la informacién que se levanta de
los registros etnograficos captados al momento de las experiencias naturalistas, aporta a la
comprension del fendmeno del ethos naturalista, como al del aprendizaje de las ciencias en

la dimensidn espacio-temporal y de razén que se desprende de las practicas naturalistas.

El disefio de la investigacion se lleva a cabo en dos niveles: la construccion del marco
teorico y epistemologico en si (nivel 1), y la ejecucion de la investigacion

cualitativa/registros etnograficos (nivel 2).

El nivel 2 se subdivide en tres fases: el reconocimiento de los actores y disefio de las
experiencias (fase 1), la construccion de los datos mediante registros etnograficos (fase 1) y

el analisis interpretativo de los mismos y construccion de teoria fundada (fase 111).
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2.2.1. Nivel 1. Construccién del marco tedrico - marco metodologico

Como se discutio anteriormente, la busqueda de referentes es imprescindible y surge de la
necesidad de responder desde un punto de vista tedrico a las relaciones conceptuales del
fendmeno. Dichas relaciones, asi como la entrada tedrica para el despeje conceptual y la
toma de posicion epistemoldgica, cuenta con los argumentos expresados en el marco
tedrico de esta investigacion. Su construccion, que se desarrolla de forma transversal a toda
la investigacion, es el eje que nutre la construccidén del marco metodologico y provee el

contexto de integracion que acoge la informacion de los registros y las teorias emergentes.

2.2.2. Nivel 2. Ejecucion de la investigacion cualitativa / registros etnogréaficos
Fase I. Reconocimiento de los actores y disefio de las experiencias

En esta etapa inicial del estudio se realiza la entrada al campo o escenario de investigacion,

para lo cual se entregan las actas de consentimiento a las escuelas involucradas.

Con el objeto de proteger la confidencialidad de los autores de bitacoras, una vez
colectados los datos, los instrumentos originales correspondientes a cada investigado
fueron foliados y los nombres de los participantes fueron grabaros en un archivo separado y

confidencial.

En esta fase se trae a la investigacion el disefio de las expediciones naturalistas explicadas
en el Capitulo (1.3.4.5.), las que se han efectuado sin mayores modificaciones desde el afio
2005 hasta el 2014. En ellas se constituye un equipo de trabajo de apoyo Yy se visitan las
diferentes locaciones con miembros de los colegios participantes. Las locaciones son
preferencialmente parques nacionales chilenos, ya que son areas que ofrecen resguardo y
apoyo logistico para las experiencias con nifios, ademas de perseguir objetivos en

educacion contenidos en sus estatutos de funcionamiento.
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Las experiencias corresponden a expediciones de una semana de duracion a maximo 15
dias; esto depende del nivel del ciclo de los alumnos y movilidad de las escuelas. Las
actividades se organizan diariamente segun un programa predefinido. El grupo participante
estd conformado por los alumnos, profesores (1 por cada 10 alumnos), ayudantes de apoyo

logistico y un grupo de naturalistas acompariantes.

Respecto a la tipologia de los alumnos participantes, éstos se distribuyen en un rango etario
entre los 12 y 17 afios y pertenecen a colegios particulares pagados y a escuelas rurales
unidocentes. No se establecen diferencias en relacion al tipo de lenguaje, desarrollo
expresivo, cuantificacion y/o densidad del discurso en cuanto a que esta investigacion no
busca comparaciones entre grupos de la muestra. La mirada es la misma sobre todos los
registros donde el acento esta en recoger lo que todas ellas, independiente de su cualidad
discursiva (nimero de palabras, redaccion u ortografia), indican la dimension del espacio-
tiempo y razon en dichas experiencias. El esfuerzo interpretativo siempre es sobre el qué se

dice, més alla de la forma en cémo se dice.
Fase 1. Registros etnograficos

Los registros etnograficos cuyos fundamentos teéricos ya se han discutido, descansan en el
contexto de “las experiencias naturalistas”. Se entienden como el trabajo de campo
realizado con alumnos, profesores y naturalistas respecto a formas deconstruidas de aula
para aprender ciencias naturales. Se resalta la idea de experiencia como ‘“vividas”,
siguiendo las ideas de Merleau-Ponty (1976). El afirma que las estructuras no pueden ser
definidas en términos de realidad exterior, sino en términos de conocimiento, ya que
son objetos de la percepcion y no realidades fisicas puras. Por esto, las estructuras no
pueden ser definidas como cosas del mundo fisico, sino como conjuntos percibidos v,
esencialmente, consisten en una red de relaciones percibidas, que, mas que conocida, es
vivida (pp. 204, 243). En este sentido la Unica forma de comprender el aprendizaje de las
ciencias naturales en las dimensiones de espacio-tiempo y razon que se desprenden de las

practicas naturalistas, es construyendo y viviendo dichas experiencias.
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De dichas experiencias se obtienen registros escritos (incluidos dibujos, colectas y
esquemas) de los alumnos contenidos en sus bitdcoras de campo. La validacion de las
observaciones que acompafian al registro de los alumnos se rige bajo una especial atencién
al investigador. El se alinea a las técnicas de recoleccion de informacion en funcion de las
“caracteristicas de la observacion participante” (Gutiérrez & Delgado, 2007) que son las

siguientes:

El investigador debe ser un extranjero a su objeto de investigacion.
Debe convivir integradamente en el sistema a estudiar.
El sistema tiene una definicion propia de sus fronteras (expedicion naturalista).

La integracion del analista es maximizada y funcional (profesor).

a b 0w N oE

El investigador debe tomar notas a modo de monografias etnograficas empleando el
género del “realismo etnografico”.*

6. Debe dar por finalizada la circulacion del texto y la interpretacion con la monografia
dirigida a la comunidad académica. El siguiente paso textual, en todo caso, esta

constituido por la construccion teorica.

* El realismo etnografico se enmarca en el trabajo sobre lo vivido por el investigador
llevado a la construccion de su propia bitadcora de las experiencias, tal como era llevado a
cabo por los naturalistas historicos. Se considera aparte del registro escrito, las imagenes
fotograficas del investigador como una forma valida de registro monografico. Para su
incorporacion se acoge el tratamiento tedrico de las imagenes aportado por los trabajos de
Barthes (1983), Berger (1980), Edwars (2001) y Palma (2013). Barthes problematiza el
noema de la fotografia como un esto ha sido. La interpretacion de la fotografia como
realidad verdadera sujeta a una mirada positivista desaparece. Los otros autores coinciden
en la fotografia al entenderla como un desplazamiento ficticio de tiempo, espacio y de
referentes que se atrapan y congelan en un objeto material sujeto a interpretacion. La
fotografia desde esta perspectiva es: discurso intersubjetivo y su significado se construye

desde los sujetos y su posicidn epistemoldgica.
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Fase I11. Propuesta para el andlisis y reduccion de los datos

Para el analisis de estos registros, y considerando la naturaleza compleja vy
multidimensional del discurso, la investigacion profundiza en el método del analisis de las
transcripciones aportado por Glasser y Strauss (1967), contrastandolos también al analisis
bibliografico de la praxis naturalista y con una adopcion comprensiva proveniente del

marco teorico en relacion a la comprension del mundo por Merleau-Ponty.

El método de andlisis aplicado a los registros etnograficos (bitacoras) corresponde al
método cualitativo basado en la Metodologia de Comparacion Constante (MCC) o Teoria
Fundamentada (Grounded Theory). Originada a partir de los trabajos de Glasser y Strauss
se considera atingente puesto que permite abordar en primera instancia, el nucleo central
propio de las representaciones de los alumnos sobre la experiencia, y elaborar una
interpretacion tedrica respecto de las relaciones del mismo con las estructuras de dicha
representacion (Campo y Labarca, 2009). Asi, Grounded Theory, en tanto método analitico,
desarrolla teoria a partir de un analisis sistematico de la informacion y se valora
particularmente esta cualidad especifica del método en cuanto a su enfoque central en la
construccion tedrica (Sandoval, 1997).

Grounded Theory se construye a partir de estrategias analiticas definidas, las que seran
aplicadas en el presente trabajo. En particular, se utilizan los procesos de codificacion
abierta y axial (Strauss & Corbin, 1990), pero bajo el resguardo del prisma de Glaser
(1994, 2002, 2004) presentado en el capitulo (3.1.1.2) y el principio de validez por
saturacion (Muchielli, 1996), tanto para el disefio metodoldgico como para el analisis de los
datos cualitativos. Dichas estrategias permiten crear categorias tedricas a partir de los datos
disponibles y analizar las relaciones entre ellas, de tal manera de construir una propuesta
tedrica a partir de alli. El trabajo analitico se refiere a los siguientes niveles que se
interrelacionan e interactGan entre si: codificacion abierta, codificacion axial y selectiva y

definicion de la teoria fundada.
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2.3. DESCRIPCION DEL PROCESO DE INVESTIGACION

El proceso de investigacion se ajusta al de una investigacion cualitativa inductiva. Para
Tello (2010), éste se describe como una secuencia de decisiones con la doble perspectiva
que considera las decisiones previas planificadas y la prerrogativa de modificarlas. Segun
esta mirada el proyecto de investigacion reinterpreta las etapas como:

Definicién del objetivo de la investigacion: comprension del fendmeno estudiado
desde la doble entrada, tedrica y desde registros. En esta etapa se decide también el alcance

de su comprension en relacion al nivel de descripcion y abstraccion teorica.

Formulacion de las preguntas de investigacion: orientan el disefio desde su

concepcion hasta el logro de resultados y la articulacion tedrica de los mismos.

Grado de generalizacion y confiabilidad: los grados de generalizacion estan dados
por el tipo de triangulacion de los datos y que comprende el proceso como una estrategia de
validacion de los datos que emergen de la investigacién de campo. Por su parte la
metodologia etnografica cuenta con sus propios criterios de validacién referidos al nivel de
confiabilidad (LeCompte & Goetz, 1982).

Grados de estandarizacion y control: referido al nivel de enmarcacion que la
investigacion tiene respecto del marco teérico que la sustenta. Esta transita desde una fuerte
enmarcacion hasta una investigacion exploratoria que abre la descripcion del fendémeno
(Flick, 2007). El presente trabajo es una investigacién enmarcada, ya que existe un fuerte

sentido interpretativo, de contraste y control respecto del marco teérico.

Seleccidn de la muestra y construccién de los contextos: la seleccion de la muestra
atiende al marco teorico que da luces sobre la ubicacion del fenomeno de investigacion. La
investigacion ha seleccionado grupos de estudiantes participantes en expediciones

naturalistas.
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Seleccion de recursos y acote de la investigacion: concerniente a todos los
elementos practicos que aseguren la correcta ejecucion y conclusion de la investigacion:

tiempos, espacios, experiencias, técnicas, herramientas y personas.

2.4. SELECCION DE LA MUESTRA E INFORMANTES

El principio subyacente que guia la construccion de la muestra y la eleccion de los
informantes en la investigacion etnografica, es la idea de que los individuos contienen
ciertas estructuras de significado que determinan y explican su conducta (Wilson,
1977). La investigacion trata de descubrir en qué consisten estas estructuras, como se
desarrollan y como influyen en la configuracion de la conducta -ya sea de la praxis
naturalista, como en la percepcién del espacio, tiempo y razon del aprendizaje de la

ciencia- y, al mismo tiempo, intenta hacerlo en forma comprensiva.

La investigacion etnografica alcanza un gran nivel de “objetividad” en la seleccion de la
muestra. Esto se debe a su enfoque fenomenoldgico, a su cuidadosa seleccién de las
muestras que estudia, a la empatia que logra con los sujetos, a su buen nivel de
confiabilidad y a su notable validez (LeComte, 1988). El enfoque fenomenoldgico posee
una refinada técnica que disciplina con rigor la subjetividad. Este enfoque considera las
acciones humanas como algo méas que simples hechos concretos que responden a las
preguntas de quién, qué, donde y cudndo algo fue hecho. Lo importante es el
significado del discurso e importancia de la accién para el investigado, y la

comprension hermenéutica que el investigador logra hacer de ella.

La muestra de sujetos que se estudian mas a fondo deben ser representativos, miembros
clave y privilegiados en cuanto a su capacidad informativa. La informacidn obtenida es
interpretada después en el marco de la situacion que la genera y, para comprender esos
significados ocultos o no expresados, el investigador debe lograr un buen nivel de
empatia con los sujetos participantes en el estudio, algo muy diferente de las

observaciones estandarizadas (Wilson, 1977). Este esfuerzo mental por descubrir las

136



acciones desde las diversas perspectivas que tienen los diferentes sujetos involucrados

en el hecho, libera al investigador de caer en una subjetividad exagerada.
2.4.1. Criterios de seleccion y tipologia de las fuentes informantes

Bitacoras de estudiantes: Las bitacoras corresponden al diario de campo con
registros estilo monografia etnogréafica. En ella se remarca su dimension publica, donde se
acuerda con los actores la posible lectura por parte de otros de sus notas. Corresponde a un
cuaderno personal de hojas blancas donde el alumno libremente registra, segun sus
preferencias, los acontecimientos que suceden durante el dia. En ella estdn incluidos:
esquemas, explicaciones de los naturalistas o profesores, dibujos, breves historias y
pequefias muestras que son pegadas en sus hojas (Figura 1 y ANEXO 3). A parte de estos
registros, al final de cada dia se le proporciona treinta minutos para construir su relato -no
dirigido- donde el alumno expresa o no lo que ha vivido. Todos estos aspectos son objeto

de transcripcion literal por parte de esta investigacion.

Tipologia de estudiantes constructores de bitcoras: Las expediciones analizadas
son 14; se realizan durante los afios 2005 — 2014 con un universo de 420 alumnos del
espectro etario escolar ubicado entre los 11-17 afios. Las escuelas participantes son:
Colegio Sagrada Familia de Refiaca de la provincia de Valparaiso, Colegio Insular
Robinson Crusoe del Archipiélago Juan Fernandez, Escuela La Ramayana de la provincia
de Marga Marga, Escuela Chaihtiin de Cucao de la isla de Chiloé, Escuela Las Palmas de la
provincia de Choapa, Escuela Punta Choros de la provincia de Limari y Escuela Pablo
Neruda de la provincia de Huasco. EI 71.8% de los alumnos participantes provienen de
establecimientos particulares pagados y el 28.2% de escuelas rurales de dependencia
municipal. De este ultimo grupo el 100% corresponden a alumnos del nivel de ensefianza
basica, mientras que el primero posee un 23.9% de alumnos de nivel de ensefianza media y
un 76.1% de nivel de ensefianza béasica. En la seleccion de las bitacoras participantes, se
realiza un muestreo no probabilistico de bitacoras-tipo (segun alineamiento tedrico), para
garantizar la riqueza, profundidad y calidad de la informacion (Hernandez, Fernandez &

Baptista, 1991). De dicho universo se selecciona de forma no aleatoria 64 bitacoras que
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corresponden al material mas denso en informacion, criterio aportado por Geertz (1986)
relativos a la observacion de las bitacoras no solo como un objeto, sino como un fenébmeno-
accion discursivo. Es decir, es tan importante su contenido como la observacion etnografica
en torno a su construccion, el etnografo estaba presente tanto en las experiencias relatadas
como en el momento en que el estudiante la construye. Sin perder de vista lo anterior se
priorizaron las bitacoras que poseian dibujos, esquemas y muestras pegadas, asi como las
que en el relato escrito incursionaron mas alla de la dimension puramente descriptiva:
fuimos, hicimos, estuvimos, etc. Esta decision también se toma en funcion de la cantidad de
datos que es posible analizar a través de Grounded Theory. De la muestra de estudiantes se
elevan las representaciones respecto a los sentidos que ellos otorgan al aprendizaje de las
ciencias, en la dimension del problema y que se desprende de las practicas naturalistas. Esta

informacion esta contenida en las bitacoras.
2.5. CRITERIOS DE RIGOR CIENTIFICO

La orientacion interpretativa de investigacion, como la hermenéutica, la teoria critica y el
deconstruccionismo, plantean que la pretension de acceder al conocimiento objetivo, no
tiene cabida dentro de la investigacion en ciencias sociales. Esto no involucra situarse en un
relativismo completo (Sandberg, 2005), sino precisar el valor de la investigacion
contextualizada, mostrar las conclusiones en el medio que se proponen y considerar los

siguientes criterios que se exponen a continuacion.

La posibilidad de replicar esta investigacion de manera idéntica, como en un experimento,
no es posible. No solo seria necesario reproducir la metodologia y los instrumentos, sino
que seria necesario reproducir el contexto. Esto involucraria que los sujetos involucrados,
investigadores y participantes, sean a-histéricos. Por esto, los criterios de referencia para
esta investigacion provienen de la complejidad del analisis y la argumentacion contrastada
tedricamente, asi como criterios de validez y confiabilidad, entendidos desde una

perspectiva cualitativa-interpretativa-etnografica.
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2.5.1. Criterios de Confiabilidad

La confiabilidad, desde la perspectiva cualitativa, se asocia con el uso apropiado de
procedimientos metodoldgicos que aseguran calidad y consistencia en el analisis. Desde la
mirada interpretativa, la confiabilidad busca verificar que el control que se ha hecho de
estas interpretaciones (validez) es consistente con la propuesta tedrica-metodolégica del

estudio.

Para dar esta mayor confiabilidad a este estudio de caracter etnogréafico, es necesario
transparentar y detallar las etapas a desarrollar durante la investigacion, asi como ejemplos
acerca de como se realizan las recogidas de datos, analisis y categorizaciones (Akerlind,
2005).

La confiabilidad tiene dos dimensiones, una externa y otra interna (LeCompte & Goetz,
1982): hay confiabilidad externa cuando investigadores independientes, al estudiar una
realidad en tiempos o situaciones diferentes, llegan a los mismos resultados; y hay
confiabilidad interna cuando varios observadores, al estudiar la misma realidad,

concuerdan en sus conclusiones.

La investigacion acoge los criterios de LeCompte y Goetz respecto a la confiabilidad.
Para efectos de resguardar la confiabilidad externa se pone atencion al nivel de
participacion del investigador en el contexto de investigacion, se identifican claramente
a los informantes y atiende a la construccion y tipificacion del contexto en que se
recogen los registros etnograficos. En este mismo sentido profundiza en los supuestos y
metateorias que subyacen en la eleccion de la terminologia y los métodos de anélisis, y
precisa los métodos de recoleccion de la informacion y de su analisis, de tal manera que
otros investigadores puedan servirse del reporte original como orientacion en estudios

similares.

De igual forma, la confiabilidad interna es resguardada usando categorias descriptivas
de bajo nivel de inferencia, es decir, lo mas concretas y precisas posible; en lo posible

se busca la presencia de varios investigadores que aborden las observaciones, los
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analisis y la interpretacion, y pide la colaboracién de los sujetos informantes para
confirmar la “objetividad” de las notas o apuntes de campo. Finalmente se profundiza
en los medios técnicos de registro que permitan conservar parte de la realidad

presenciada para contraste de registros y aportes de otros observadores.

2.5.2. Criterios de Validez

Si la confiabilidad ha representado siempre un requisito dificil para las investigaciones
etnogréaficas, debido a la naturaleza peculiar de éstas, no ha ocurrido lo mismo en
relacion con la validez. Al contrario, la validez es la fuerza mayor de estas
investigaciones. En efecto, la aseveracion de los etnografos de que sus estudios poseen
un alto nivel de validez deriva de su modo de recoger la informacién y de las técnicas
de andlisis que usan (LeComte, 1988). Dado que los registros etnograficos de esta
investigacion se centran en el discurso contenido en las bitacoras y cuya transcripcion e
interpretacion es fundamental para comprender el fendmeno, se utilizan los criterios de

validez propuestos por Sandberg (1994, 2005) para este tipo de estudios.

Validez Comunicativa: La informacién que se levanta a partir de los registros debe
ser validada mediante lo que Apel (1972. Citado por Sandberg, 2005. p. 54) denomina
comunidad de interpretacion, lo que en realidad constituye un dialogo de entendimiento
entre los supuestos del investigador y de los investigados, acerca del contexto de

investigacion, propoésito y técnicas de registro.

En la construccidn de datos, cuando se analiza material empirico, como las transcripciones,
la validez comunicativa se logra en base a la coherencia interpretativa. Palmer (1969)
aporta a la comprension de los registros incorporando bases del ciclo hermenéutico, donde
la interpretacion se constituye por la relacion circular entre las partes y el todo. Por ejemplo
entendiendo, los enunciados solo en relacion a la transcripcion completa, asi como entender

ésta, solo en relacion a sus partes. Con este criterio, las interpretaciones que generan
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conflicto o disonancia, pueden contrastarse mediante su coherencia con el registro completa
(Sandberb, 2005).

Una tercera forma de establecer validez comunicativa es mediante la discusion de nuestros
resultados con otros investigadores y profesionales que se relacionen con aquello que se
investiga (Sandberg, 1994, 2005). No obstante, otorgar validez mediante el juicio
intersubjetivo requiere escoger los sujetos externos rigurosamente, ya que sus comentarios
podria tender a equilibrar o invisibilizar los resultados del estudio en funcién de lo que ya
se conoce o espera (Astely, 1985. Citado por Sandberg, 2005. P. 56). Esta Gltima forma de
validez comunicativa también puede fortalecerse en base a la comparacién y chequeo con

resultados de investigaciones similares.

Validez Pragmética: Aunque la validez comunicativa permite chequear la
coherencia de las interpretaciones, no entrega demasiada atencion a posibles discrepancias
entre lo que los participantes dicen, en este caso sus bitacoras, y aquello que, de hecho,
realizan (Sandberg, 2005). Esta discrepancia estd ampliamente descrita en las
investigaciones que buscan una coherencia directa entre “discurso y practica”. Debido a
que este estudio no se plantea en una tesis dualista entre discurso y préctica, la validez
pragmatica no pretende regular esta “distorsion” sino reducir la debilidad de la validez
comunicativa, realizando preguntas de control de lo que el material —bitacoras- esta

diciendo.

Validez Transgresiva: Esta propuesta de Lather (1999) permite ayudar al
investigador a tomar conciencia de aquellos supuestos de interpretacion que ha tomado
como ciertos. EI mismo autor propone tres estrategias para lograr esto. a) Ubicar la mirada
del investigador desde una posicion critica frente a su propia interpretacién de manera que
aparezcan los cédigos que han llevado a dicha interpretacion. b) Buscar diferencias y
contradicciones mas que coherencia en la experiencia relatada. EIl contraste permanente de
la interpretacion de los enunciados con una asignacion de significado opuesta, permite
otorgar una interpretacion mas clara y precisa. ¢) Otra manera de lograr la validez

transgresiva es reconocer de manera sistematica las experiencias que provienen del discurso
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de las mujeres, ya que estas ampliaran el espectro de conciencia que estara expresado
mayormente por las experiencias de los hombres, las cuales tenderian a moldear y saturar
los resultados (Sandberg, 2005, pp. 57-58).

2.5.3. Generalizacién de los resultados

La investigacion etnogréfica es, en esencia, una investigacion idiogréfica: trata de
comprender la complejidad estructural de una entidad concreta, de una situacién

especifica, de un grupo o ambiente particular.

En la medida en que estén bien identificados y descritos los métodos de investigacion,
las categorias de analisis y las caracteristicas de los fendmenos y de los grupos, seran
mas confiables las comparaciones y las transferencias a otras situaciones y grupos
(LeComte, 1988). La apuesta de la antropologia y la sociologia respecto de la
investigacion cualitativa es, precisamente, la posibilidad de establecer un grado de

generalizacion extensible a otros grupos similares en funcion de las regularidades.

Para tal efecto es fundamental que este estudio especifique, con la mayor profundidad
posible, las caracteristicas de los participantes y los contextos incluidos en el estudio; con
esto, los lectores pueden ser capaces de tomar sus propias decisiones acerca del nivel en

que esta generalizacidn tiene coherencia (Cope & Ward, 2002).
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Capitulo 3.

Analisis de Resultados
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3.1. REFLEXION Y ETAPAS EN EL PROCESO DE ANALISIS

El anélisis de los resultados se ha centrado en los actores, mediante una mirada holistica;
asi los relatos de los participantes han sido estudiados en su totalidad, con la conviccion de
que sus registros son mucho mas que la suma de sus partes (Corbeta, 2003). Los datos
poseen una caracteristica multiple y rica en miradas y por ello se ha optado, en primera
instancia, por Grounded Theory como herramienta metodoldgica de analisis; los grados de
objetividad se alcanzan accediendo al significado subjetivo que tiene la accion para los
intervinientes (Glaser & Strauss, 1967). Como se explicara detalladamente a continuacion,
la opcién de Grounded Theory estd matizada por los adelantos comprensivos de Glaser
(1994, 2002, 2004) en relacion a su propia teoria, y en linea a esto, la entrada desde el
marco tedrico de la opcion interpretativa-significante proveniente desde la fenomenologia.
De igual forma se discutiran alcances sobre el abandono del principio de causalidad y la
incorporacion del principio de reciprocidad proveniente de la perspectiva del pensamiento

complejo.

3.1.1. Puntos de inflexion en la opcién analitica de Grounded Theory

Es necesario aqui ampliar la discusion metodoldgica sobre Grounded Theory en tres
consideraciones que proponen un punto de inflexién sobre el apego a esta estrategia de

analisis.

3.1.1.1. Opcién fenomenolégica: imposibilidad de acceso al mismo sentido

Primero entender que, desde la opcion fenomenolodgica de esta tesis aportada por Merleau-
Ponty, cualquier metodologia de analisis por si misma es insuficiente en términos de
acceder-comprender el fendmeno. En este sentido la construccién de categorias no puede
provenir exclusivamente de los datos, sino que a traves de una dialogica con lo que aporta

la posicion epistemoldgica de la tesis. Esto es, reconocer la imposibilidad de sustraer al
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investigador y sus consideraciones epistémicas de la construccion del objeto. Sin perder la
rigurosidad en la aplicacion de la herramienta se debe abandonar toda pretension de asepsia
objetiva. Siguiendo los principios cualitativos respecto a que la objetividad se alcanza
accediendo al significado subjetivo que tiene la accion para los actores (Glaser & Strauss
1967), estos significados nos hablan a nosotros y a traves de nosotros. La opcion
fenomenologica parte de la premisa que es imposible acceder a los mismos sentidos que los
actores perciben en sus vivencias (Tello 2010 pp.212-213). Lo Unico a lo que se puede
optar, es a interpretar las interpretaciones de los actores, y esto es, desde la opcion
epistemoldgica, lo que el investigador no puede evadir. Aqui es importante destacar el
alineamiento que surge entre la Teoria de la Observacion de Schitz, la opcién desde la
fenomenologia de la percepcion y Grounded Theory. La opcion fenomenoldgica se
completa en su permanente apertura del fendmeno en el entendido de mantenernos en un
horizonte aun mds profundo que el “objeto construido de la investigacion”. Este
alineamiento nos permite un estar en acciéon permanente “construyendo el objeto de la
investigacion”. La construccion de esta interpretacion de interpretaciones, posibilitan al
investigador buscar estructuras de sentido del mundo de la vida. Estructuras a la que Schiitz
denomina “estructuras de segundo orden”. Estas son una reconstruccion de la interpretacion
de los actores; reconstruccion que es posibilitada por la accion permanente de volver sobre
ellas de forma reflexiva desde la mirada fenomenolégica y sobre la materia que aporta la
forma de analisis de Grounde Theory en el enfoque creativo sobre el cual argumenta
Glaser. Este enfoque fuerza al investigador a pensar y trascender la perspectiva empirica
involucrada en sus notas de campo. Es decir fundada no solo en su caracter inductivo, sino
también una bajada tedrica deductiva hacia los datos que robustece las estructuras de
segundo orden. En este caso particular: las paradojas. A continuacion es pertinente para

esta tesis exponer la perspectiva de Glaser sobre Grounded Theory.
3.1.1.2. Vacios y opciones dentro de Grounded Theory: la perspectiva de Glaser

El segundo aspecto proviene de la discusion interna proveniente de la misma Grounded
Theory (GT). Luego de publicada por Glaser y Strauss en 1967, ambos autores se separan y

toman enfoques particularmente opuestos que reinterpretan sus propios fundamentos
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originales (Glaser & Holton 2004; Valles 2005). Strauss-Corbin inicia desde la década de
los 90 un camino por hacer mas didactica la original GT; se muestra apegada al data, pasos
metodologicos preestablecidos a traves de reglas y acogiendo fuertemente el desarrollo
informatico de los programas de analisis (QDA Qualitative data analysis). La tendencia de
Strauss-Corbin es a alcanzar cierta independencia de la creatividad y criterios del
investigador (Valles 2005). Por su parte Glaser (1994, 2002, 2004) mantiene una postura,
contracorriente respecto a estos desarrollos y se apega a una perspectiva original ortodoxa
basada en principios mas que reglas, y que pone en relevancia al investigador por sobre la
metodologia. Glaser subraya la capacidad de induccion y la creatividad del investigador
dentro del marco del desarrollo por sobre el apego a las etapas de investigacién en pos de la
riqueza interpretativa y el levante de la teoria (Glaser & Holton 2004). Para Glaser la
metodologia debe ser flexible. Dicha metodologia es flexible de tal forma que el
investigador codifique y analice categorias y propiedades con cadigos tedricos, los cuales
hardn emerger y generar sus propias teorias, sin tomar en cuenta lo establecido
tradicionalmente en las ciencias facticas (Nereyda 2008). Al respecto esta investigacion
opta por la visién de Grounded Theory sostenida por Glaser. En ella encuentra una clara
hospitalidad en lo relativo al desarrollo de un marco tedrico anterior por parte del
investigador y que fundamenta y anima la basqueda a partir del discurso de los actores. En
una primera etapa hasta el desarrollo de la codificacion axial se apega a la Grounded
Theory original (1967), acogiendo la mirada organizativa descrita por Creswell (2009, p.9);
él ordena la metodologia en 8 pasos a manera de principios abiertos mas que reglas
(descritos en cap. Andlisis de Resultados). Luego de este punto, en la co-configuracién de
las categorias centrales de andlisis, se trae desde el campo tedrico-fenomenoldgico las
consideraciones del problema, esto con el objeto de caracterizar y tipificar las categorias
centrales y sin las cuales seria muy dificil mostrar coherencia con el planteamiento de esta

tesis.
3.1.1.3. Causalidad & Reciprocidad

El tercer resguardo nace de los mismos aspectos metodoldgicos ineludibles, incluso para

los que acogen a Glaser, dentro del proceso de codificacion y categorizacion en el
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desarrollo de GT. Todo proceso de codificacion debe establecer las condiciones que
refieren a los conjuntos de acontecimientos o experiencias de caracter explicativas del
fendmeno estudiado (Strauss & Corbin, 2002. p.142). Estas condiciones participan de una
tipologia precisa. Todo proceso de codificacion agrupa en su intento de orden y

categorizacion condiciones contextuales, condiciones intervinientes y condiciones causales.

En este aspecto la tesis debe detenerse y precisar el trasfondo epistemoldgico de un
principio de causalidad que podria llevar finalmente a una “aporia teoérico-metodologica”.
Segun como se describe habitualmente las condiciones causales, estas representarian al
conjunto de acontecimientos que influyen sobre los fendmenos estudiados, lo que dejaria al
fendmeno como resultado consecuente de dichas causas. Esta vision interpretativa va mas
alla de lo seméantico y pone de manifiesto una cierta linealidad o multilinealidad de causas-
efectos. Lo que esta tesis acoge en el andlisis es un principio comprensivo de
“reciprocidad” donde efecto y causas son reciprocos. Hay aqui una opcion epistemologica
que es aportada desde la mirada de la complejidad. El atomo o la célula retroactia sobre
los elementos que lo constituyen en tanto que totalidades organizadoras (Morin 2009). Si
bien hay elementos gatillantes, el sistema en reciprocidad se vuelca sobre éstos de tal forma
que ya no es correcto decir que hay una causa, sino que habla de un sistema en circuito. Por
otro lado y aln con estas precisiones, el desvestir hoy a la metodologia de dicho concepto
(condiciones) y por extension a los otros, complejiza por el momento el didlogo
metodoldgico. La tesis opta por mantener las condiciones siempre que éstas sean
entendidas de forma no-absolutas y en presencia del principio de reciprocidad. Respecto a
lo particular de las condiciones causales, éstas se entendien como condiciones gatillantes.
Los elementos gatillantes desde el pensamiento complejo son situaciones, fenémenos o
experiencias que inauguran o abren una realidad pero que, lejos de pretender la autoria de
una consecuencia atribuible, son agentes de “posibilidad” y permeables a la reciprocidad.
Desde esta perspectiva, por ejemplo: El sol que sale tras la cordillera es posibilidad y no
causa de la fotosintesis, y la fotosintesis como fendmeno es posibilidad de una atmdésfera

que, en un circuito, nos permite ver un sol que sale tras la cordillera.
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3.1.2. Principios de codificacion de Creswell

En relacion al punto sobre los adelantos comprensivos de Glaser, se acoge la mirada sobre
éstos descrita por Creswell (2009, pag. 9) sobre Grounded Theory, en la cual propone una
mirada organizativa sobre el proceso de codificacion a manera de principios o pasos. El
propone 8 pasos a tener en cuenta en la elaboracion de una investigacion cualitativa, lo que
sumado a las reglas de analisis, proporcionan una vision de conjunto en el trabajo analitico.

Estos son:

1. Se busca aprehender el sentido de la totalidad, a través de la lectura cuidadosa de todas
las transcripciones de bitacoras y los registros no escritos contenidos en ellas. Se apuntan

algunas ideas tal como aparecen en mente de quien investiga.

2. Se trabaja en base a uno de los documentos, en este caso, el mas denso en informacion,

<

recorriéndola con la pregunta: “;sobre qué versa esto?” Se trata de no pensar sobre la
“sustancia” de la informacion, pero si sobre el sentido implicito, escribiendo los principales

pensamientos al margen del texto que se reordenan en Codes-Memos aparte.

3. Se repite la misma tarea con varios informantes, ahora recorriéndola desde las preguntas
que levanta esta investigacion (Glaser y Strauss 1967)*, y se hace una lista de todos los
temas, agrupando juntos los temas similares. Se ubican estos temas en columnas con los
temas principales, los temas unicos y los sobrantes. Las preguntas operacionales son

presentadas junto a las reglas de analisis.

*Se debe partir de una serie de interrogantes previas desde el comienzo de la
investigacion. ¢Qué se pretende estudiar con los datos? Esta pregunta va a ser
recordada de manera recurrente por el investigador a lo largo de toda la
investigacion con independencia de que el objetivo del estudio pueda cambiar en

dicho proceso (Glaser y Strauss 1967).
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4. En base a la lista se vuelve a los datos, abreviando los temas como codigos -codificacion
abierta- y escribiendo los temas cerca de los segmentos de texto a los cuales corresponden.
Se probo esta organizacion preliminar a fin de ver si emergen nuevas categorias y cédigos

(proceso de saturacion del codigo).

5. Se busca palabras mas descriptivas para los temas y se transforman en categorias. Se
reduce la lista total de categorias a partir del agrupamiento de temas relacionados —

codificacion axial. Se proyecta trazar lineas entre categorias para mostrar interrelaciones.

6. Se toma una decision final sobre la reduccion de cada categoria. Surge un cddigo como

variable central —categoria central.

7. Se unifica el material dentro de cada categoria en un Unico lugar y se construye un

analisis preliminar —codificacion selectiva.

8. En algunos casos se recodifican los datos existentes

Al finalizar el recorrido por estos principios de orden, la investigacion se encuentra
enfrentada a la co-construccion de las categoria tedricas que permiten abordar, no solo la
praxis naturalista de forma comprensiva, sino que también el problema relativo a las

paradojas planteado en esta tesis.
3.1.3. Proceso de codificacion

Tomando la propuesta de Creswell (2009), se explicita aqui el como se ejecutaron estos
pasos. El paso previo a todo es la construcciéon de las reglas de andlisis (Imbarack
2013). Estas reglas, mas que provenir desde los marcos tedrico-metodoldgicos,
provienen de un sentido comun afinado con la propia habilidad que genera la
experiencia de codificacion. Su aparicion abre la posibilidad de que otros investigadores
puedan recorrer el camino de codificacion del material con margenes claros. De esta forma

se resguardan las dimensiones de validez de los resultados, a la vez que acogen la mirada
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de otros investigadores que se relacionen con aquello que se investiga (Sandberg, 1994,
2005).

La mirada de otros investigadores sobre lo codificado y la existencia de reglas claras,
permite que la eleccion de los fragmentos seleccionados se entienda no solo bajo la l6gica
de la significancia del texto para la comprension y ejemplificacion del analisis teérico del
investigador, sino que previene lo que Flick (2007) denomina “plausibilidad selectiva®“. En
este sentido, el intercambio reflexivo sobre los procedimientos interpretativos y sobre los
métodos de codificacion para aumentar la fiabilidad en la interpretacion de datos, evita que
el investigador privilegie el uso o manipulaciéon de los datos recogidos para confirmar
supuestos que expresan su propia racionalidad ain cuando se carezca de hipétesis guia.

Las reglas de analisis intervienen de forma colaborativa y se instalan en diferentes
momentos al interior de los pasos de analisis ayudando al codificador en la toma de

decisiones.
Las reglas de anélisis son las siguientes:
1.- Formay comprension del material de estudio

El material estudiado por el registro etnografico se enfoca en el contenido de las bitacoras
de los participantes en las experiencias naturalistas. Ellas aparecen con una escritura libre y
heterogénea, donde, a diferencia de una entrevista, el investigador no tiene un guién de
preguntas o bien la posibilidad de enfocar en una dimension al entrevistado. Los segmentos
de textos que entran en el proceso de codificacion no responden necesariamente a reglas
gramaticales o de puntuacion, y tampoco son sujetos a ningun tipo de correccion. El énfasis
estd en reconocer los quiebres tematicos y tomarlos como éstos se presentaban al

investigador.
2.- Las preguntas para interrogar el material de estudio
Siempre enmarcado en las opciones metodologicas, emerge la necesidad de dos

preguntas operacionales para interrogar los registros. La atencion a las preguntas
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operacionales sobre el aprendizaje de las ciencias naturales desde la praxis naturalista
guian la mirada y, dadas sus cualidades abiertas, evitan la sobre atencion a otros tipos
de codigos emergentes. Estas interrogantes son:

¢ Como se comporta la razon en el contexto de la praxis naturalista?

¢ Como se comporta el espacio-tiempo en el contexto de la praxis naturalista?
3.- Los otros registros

Como se fundamenta desde la teoria, los registros no escritos presentes en las bitacoras
son consustanciales a ella: dibujos, imagenes, esquemas y muestras, también son objeto
de analisis. Se les asigna un codigo y aparecen como evidencia a manera de memos que

aportan desde su valor en dar énfasis a los registros escritos.

El proceso de codificacion se realiza en tres fases: codificacién abierta, codificacion
axial y codificacion selectiva. Estas codificaciones trabajan en etapas que permiten una

transformacion progresiva de los registros colectados en las bitacoras (Figura 1. A,B,C).

En una primera etapa se realiza la codificacion abierta, permitiendo entrar en los
registros. La manera en que se lleva a cabo esto es fragmentando los datos, lo que
permite generar un conjunto de categorias emergentes que se fueron validando a medida
que se saturan desde los fragmentos. Este tipo de codificacion es distinta a una
preconcebida, ya que se construye a partir de las bitacoras transcritas en su totalidad,
con el objeto de acceder al universo de significados y representaciones de los creadores
del registro. Esta codificacion verifica, corrige y satura el fenémeno estudiado a partir
de los datos.

Luego se realiza una conceptualizacion de cada codificacién abierta, para ello los datos
son fragmentados, conceptualizados y re-articulados, de esta manera éstos se
transforman en cédigos como tales. En rigor la codificacion es una operacion intelectual
del investigador que consiste en transformar los datos brutos en una primera
formulacion significante (Mucchielli 2004).
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En este punto emerge la mirada del investigador que le asigna categorias de pertenencia
a los codigos y que cuyos nombres ya muestran la reflexion tedrica que acompafa la
investigacion. Esta categorizacion conecta los codigos entre ellos y con las preguntas
operacionales que interrogan el discurso, y de ahi, su relacidn con las preguntas de la
tesis. Dichas categorias son de gran importancia pues se integran en forma paralela
como partes de la categoria central o meta-categoria. Es importante sefialar que la
denominacién que se ha realizado ha sido conceptualizada a partir de los relatos de los
actores, por ende ella ya es poseedora de sentido. A continuacion se detallan los

distintos criterios de categorizacion y luego el listado de cddigos.

3.1.4. Criterios en la categorizacién de los codigos

1.- Algunos cddigos se convierten en categorias que engloban y subordinan a otros,
donde estos otros aparecen como propiedades, principios gatillantes o condiciones de la

categoria que los enmarca (Figura 1. D1).

2.- Hay codigos que se constituyen como una categoria en si mismo y no engloban a

otros cédigos (Figura 1. D2).

3.- Algunas categorias se construyen para englobar y proporcionar un orden a ciertos

codigos sin ser ellas mismas un cédigo (Figura 1. D3).

4.- En esta investigacion también hay cddigos que pertenecen a dos categorias de la
misma dimension y en apariencia opuestas. Esto, ya sea por compartir principios
gatillantes, caracteristicas o proximidad. Esta doble subordinaciéon a categorias
disimiles lleva a enfrentar a las paradojas de coexistencia, donde un mismo codigo

puede ser tensado por fuerzas gravitatorias entre categorias (Figura 1. D4).

5.- Categorias y codigos se enfrentan en el progreso del analisis a la presencia de las
categorias centrales o meta-categorias que se reciben como aporte del dialogo con la

opcion fenomenologica de la tesis (Figura 1. D5).
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PROCESO DE CODIFICACION
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Figura 1. Proceso de codificacion
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E. Familias de Cédigos

TOPOGENICA

Ritual
Considera una ritualidad en el aprendizaje
- Encuerpo presente

Aprendizaje en cuerpo presente y su ubicacion

Del aparecer
Aprendizaje a través del encuentro con el cohabitante

En travesia

 Del partir
Preparacion y partida

Del viajar
Experiencia del viaje

. Delexplorar
Exploracion del medio natural

F. Esquemas Narrativos

TOPOGENICA

- Propiedades
Ritual
En cuerpo presente
- Condiciones gatillantes
Del partir
Del viajar
Del explorar

- Condiciones contextuales

En travesia

- Condiciones intervinientes
Del aparecer

- Implicancias
En cuerpo presente - Ritual
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3.1.5. Listado de codigos

La siguiente tabla es el listado de todos los codigos de la investigacion subdivididos en
base a las dos preguntas operacionales hechas a los datos. La primera respecto a como
se comporta la razén en el contexto de la praxis naturalista y la segunda respecto a cémo se

comporta el espacio-tiempo en el contexto de la praxis naturalista.

En la primera columna se cuenta con el cddigo extraido de los datos recolectados. Se le
asigna un namero, se le da un nombre simple (definicidn) que refleje lo més fielmente
sus caracteristicas. En cursiva abajo se encuentra el nombre abreviado del cédigo
necesario para trabajar con él en el analisis y mas abajo en negrita (*) se encuentra el
nombre de la categoria asignada. Luego en la segunda columna se desarrolla una
explicacion en detalle de cada uno. Finalmente, en el apartado derecho se encuentra el
namero que sefiala la cantidad de fragmentos de las bitacoras adheridos a cada cddigo.

Dimensidn del Tiempo-Espacio (TE)

Numero y nombre del cédigo Concepto de codigo N°

(*)Categoria asignada

1. Preparacion y partida Considera todos los preparativos previos a la | 12
partida de una travesia como: compras, orden de
material y equipos, distribucion de personas vy
planificacidn logistica.

Del Partir

En Travesia*

2. Experiencia del viaje El aprendizaje del alumno ocurre en el contexto | 13
de travesia. El cuerpo estd en transito; se mueve
entre dos puntos. Y este transito es percibido por
el cuerpo.
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Del Viajar

En Travesia*

3. Exploracidén del medio natural | El aprendizaje ocurre en el contexto de la | 17
exploracién del medio natural en todas sus
escalas. Esto considera el adentrarse en un
contexto siempre complejo en el que prevalecen

Del Exp/orar relaciones dinamicas y cambiantes.

En Travesia*

4. Aprendizaje a través del | Relativo al encuentro inesperado o sorpresivo del | 49

encuentro con el cohabitante alumno con el cohabitante -entendido como
organismos del medio salvaje- y o fendmeno
natural.

Del Aparecer

5. Aprendizaje en cuerpo | Dice relacion con la experiencia del alumno de | 24

presente y su ubicacion estar fisicamente presente en el momento y lugar
en que las cosas ocurren y, en algunos casos, la
autopercepcién y disposicién explicita de ese
estar presente. Da cuenta de la ubicaciéon donde

En Cuerpo Presente se estd o bien donde se establece que la
presencia de alguna forma construye un lugar. Se
explicita el lugar.

6. Considera una ritualidad en el | Da cuenta de Ila dimensidn trascendente y | 14

aprendizaje colectiva con la que el alumno se enfrenta al
mundo material o psicolégico. Se presenta
frecuentemente para dar énfasis al comienzo de
una experiencia u otorgarle una importancia

Ritual especial a algin momento o fendmeno.

7. Desarrollo de vinculos en el | Donde se da cuenta de la experiencia colectiva del | 30

aprendizaje colectivo

aprendizaje de los alumnos en contextos nuevos y
se percibe la disposicion, frecuencia e intensidad
del desarrollo de vinculos entre los participantes y
con otros miembros de las comunidades
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Colectiva-Vinculante

anfitrionas.

8. Aprendizaje a nivel personal Aprendizaje personal circunscrito al dmbito mas | 16
bien de lo propio, no necesariamente intimo o
reflexivo, como en la autoobservacién. Relato que
detalla algo que le ocurre a la persona y que se
describe en primera persona. Percepciones

Personal o L
individuales que escapan a la percepcion del
grupo.

9. Dimension publica del | Relativo a la dimensién publica de las cosas como: | 12

aprendizaje leer la bitdcora frente a todos, compartir
abiertamente las experiencias (personales o
colectivas) o actividades con el propdsito de

Lo Publico realizar un bien comun. También aprendizaje que
se desarrolla en funcién de ser divulgado, que se

Personal* con_mparte o sale <?|el ambito del grupo y se

. . extiende a la comunidad.

Colectiva-Vinculante*

10. Considera al juego en el | El espacio natural vivido de forma colectiva es | 24

proceso de aprendizaje reinterpretado a través del juego. En ocasiones el
juego y el aprendizaje se suceden, alternan o
integran.

Lo Ludico

Colectiva-Vinculante*

11. Aprendizaje en un tiempo y | Kairés (Concepto griego para referirse al | 21

lugar preciso “momento adecuado en el que ocurren las
cosas”) y A-topos (Sin lugar). Categoria referida a
un tiempo de naturaleza cualitativa, donde las
cosas ocurren en un momento no lineal ni

. ;. planificado, es eventual, relativo y acogido como

Kairoatopico . .. i
preciso para el estado de animo de la persona;
esto asociado a un lugar proyectado desde la
persona y que se conforma como espacio preciso
(un a lugar) del fenémeno en la ocurrencia del
mismo y no antes.

12. Aprendizaje con medicidon | Las experiencias transcurren en un tiempo | 19

del tiempo y en un
preestablecido

lugar

cuantificado, continuo vy lineal, donde se percibe
también la dosificacion del tiempo para tareas
asignadas. El espacio es un lugar fisico
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Cronotdpico

preestablecido y asignado a la tarea. Percepcion
similar al espacio-tiempo del aula escolar.

13. El tiempo se hace elastico

Elastico

Kairoatdpico*

Experiencias de aprendizaje que extienden o
comprimen el tiempo. Las que se extienden por lo
general corresponden a tareas tediosas o
situaciones de espera. Mientras que las que
comprimen el tiempo corresponden a cierto tipo
de experiencias de aprendizaje consideradas
como positivas, novedosas o realizadas en
contextos colectivos agradables; se perciben
como fugaces o con un tiempo menor de duracién
que el esperado. El tiempo del alumno se
comprime, desaparece o es olvidado en la accién
realizada.

19

14. Reconocimiento del final

El Final

Discurso que sefiala claramente el final de la
experiencia.

10

15. Dificultades en el contexto
de aprendizaje

Contingente

La contingencia agrupa todos los acontecimientos
inesperados y que son percibidos ya sea como
padecimientos que marcan un momento de
inflexion en la rutina o programa de actividades, o
bien como situaciones, que aun cuando detienen
una planificacidon, pueden ser aprovechadas de
forma positiva como una oportunidad para otro
quehacer. También dice relacién con lo que
rompe o genera conflictos a un imaginario o ideas
preestablecidas. Situa al alumno en un presente a
resolver.

41

16. Conocimiento heredado que
se trae desde el lugar de origen

Atavico

Se aplica aqui al conocimiento o comportamiento
que imita, mantiene o contrasta costumbres
aprendidas con anterioridad en otros contextos
(casa, ciudad o escuela) y que son traidas a un
escenario nuevo y diferente.

11

17. El esfuerzo fisico
considerado en el aprendizaje

Relativo al esfuerzo fisico del alumno que conlleva
la exploracién de un territorio, la busqueda y
logro del conocimiento, donde se expone el

27
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Lo Orgdnico

cuerpo vivo y su materia al agotamiento vy
eventualmente al dolor y a sus margenes de
tolerancia.

18. Sentimiento de alcanzar un
logro en extremo dificil

Lo Epico

Lo Organico*

Surge como una meta propuesta desde un
exterior y que reinterpreta el esfuerzo organico
del alumno frente a condiciones adversas y lo
enfoca en un logro por alcanzar. Esto redunda en
la mayor valoracién de este logro justamente por
el costo fisico, coraje o valentia que se mantuvo
para alcanzarlo.

18

19. Trabajo de campo habitual

Lo Ordinario

Lo Organico*

En lo que respecta a esta investigacion, se refiere
al trabajo de campo naturalista y las actividades
que conlleva como por ejemplo: recolectar,
dibujar, prepara materiales e instrumentos, y por
extension a las actividades comunes subyacentes
como acampar, caminar y trabajos simples de tipo
logisticos propios del estar en areas salvajes.

31

20. Intencion manifiesta por
alcanzar y poseer el objeto
deseado
El Eros
Lo Epico*

Lo Ordinario*

Se refiere a una fuerza que proviene desde el
deseo interior y que mueve a la persona a través
de forma irrefrenable por estar en, o poseer lo
deseado. Se manifiesta también el discurso por
una espera en tension ansiedad o la expresidn de
placer o éxtasis por el objeto o fendmeno
alcanzado. En ocasiones se expresa en formas
mas sutiles como colectar, fotografiar o dibujar
ciertos objetos o especies preferidas por el
alumno. Puede desembocar en impulsos creativos
para dejar registro de una experiencia particular.

16

Dimension de la Razon (R)

21. Aprendizaje a partir del
fendmeno percibido

El conocimiento expresado en el discurso nace del
fendmeno percibido. Ocurre con la persona en
frente de las cosas y éstas se articulan como
conocimiento en un presente. Se diferencia del

27
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A partir del fenémeno

“Aprendizaje en cuerpo presente y su ubicacién”
donde la relacién es cuerpo presente-fendmeno,
mientras que aqui es fendmeno percibido-
aprendizaje. El aprendizaje es lo central en el
discurso.

22. Accidon de conocer y dar
nombre a las cosas

Del nombrar

Concerniente a ponerle nombre a lo que se les
aparece -objetos, especies vivas, fendmenos u
otros. Estos nombres se registran y se relacionan
con lo encontrado de forma frecuentemente
apropiativa y reiterativa.

30

23. Aprendizaje a partir de
alguien que sabe

El Sabio

Conocimientos adquiridos a partir de los relatos,
explicaciones o experiencias mediadas por la
presencia de alguien que conoce en profundidad
el contexto natural en el que éstas se desarrollan.

21

24. Conocimiento intuitivo

Intuitivo

Conocimientos de caracter intuitivo, que pueden
ser correctos o no, fundado en creencias de tipo
l6gicas basadas en situaciones similares vividas
por la persona. Son situaciones mas bien de tipo
practico-experiencial y diferente de lo atavico o
relativo a un conocimiento abstracto o hipotético
deductivo escolar.

14

25. Conocimiento racional

Racional (Logos)

Se expresa como el relato racional aprendido por
el alumno y que emerge de forma explicativa para
dar sentido o coherencia a una experiencia. En
algunos casos este conocimiento entra en
conflicto con lo percibido de forma directa y en
otros funciona como un apoyo para argumentar o
describir lo percibido. En todo caso siempre es de
orden abstracto y obedece al ejercicio de pensar
légico.

22

26. Emocionalidad en el
contexto de aprendizaje

Emocionalidad manifestada en el reconocimiento
de la belleza del contexto, alegria,
sobrecogimiento, asombro o admiracién. En otros
casos esta emocionalidad puede manifestarse
como un quiebre, descontento o pena por

46
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Lo Emocional

eventos acontecidos.

27. Observacion formal del | Concepto de observacion formal a través del | 41
mundo externo y sus fendmenos | registro donde seiala lo que se vio, tocd, escuchg,
olié o degustd. Se indica o describe en dibujo y/o
palabras una “otredad”; concepto que va mas
alld de un otro, puede agrupar una serie de
Observacion fendmenos, entidades o acontecimientos que
de la Otredad logran ugrta de.r.1$|dad que puedgn ser
conceptualizados, Ej: El bosque, los sonidos del
bosque, la fuerza del mar, etc.
La observacion*
28. Mirada introspectiva del | Donde el discurso da cuenta de una mirada | 17
alumno reflexiva introspectiva que retorna en una mirada
sobre el propio alumno. Este fendmeno se da en
el lugar, bajo la atmdsfera de la experiencia o
propiciado por lo vivido en el trabajo de campo. El
Autoobservacion discurso permite acceder a pensamientos intimos.
La observacion*
29. La contemplacion en el | Un tipo de observacién que da cuenta de que el | 21
aprendizaje observador va mas alld de la materia de las cosas,
lo descriptivo o explicativo. “Ve” el cosmos en una
relacion de didlogo que contiene una mirada
enlentecida en la que él participa viendo cierto
Contemp/acién orden y otorgandole belleza o valor a lo que ve.
Observacion de la Otredad*
Autoobservacion*
30. Representacion de lo vivido | Donde se da cuenta de la integracién de lo visto al | 15

a través de la creatividad del
alumno

Lo Iconico

Contemplacion*

colectivo y la vida del alumno; su accion de
representarla por eleccion propia de forma fisica
y amplificada: dibujo colectivo, maqueta, disfraz,
poesia, historia, etc.
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3.2. ESQUEMA NARRATIVO DE ANALISIS

Esta investigacion ha optado por la construccion de un esquema narrativo de analisis en el
cual se fueron estableciendo las siguientes dos codificaciones: la axial y la selectiva. Si se
considera que el objetivo final de un estudio que opta por Grounded Theory, es su
perspectiva inductiva al generar una teoria a partir de los datos (Sandin 2003), este esquema
se alinea con la propuesta teorica que la fundamenta. Strauss y Corbin (2002) proponen que
la teoria que se construye desde Grounded Theory, puede asumir la forma de una
narracion, una figura visual o una serie de hipotesis o proposiciones (p.140). En el caso de

esta tesis se ha optado por un esquema narrativo.

En este punto es importante una detencidn aclaratoria respecto del esquema narrativo y su
relacion procedimental con el andlisis. EI esquema narrativo incorpora dentro de su
arquitectura todo el proceso superior de la codificacion axial asi como lo entiende Strauss
& Corbin (1990 p. 123-124). En su interior las diferentes familias de codigos se reordenan
en categorias y subcategorias en un “axis” que las relaciona a nivel de sus propiedades y
dimensiones de tal forma que las ordena explicativamente comportandose como una
historia primordial. Ahora bien, es también al interior de esta axialidad que de forma
gestaltica el investigador en la interaccién con sus construcciones se comunica en un
proceso no lineal de madures analitica. Hammersley & Atkinson (1983) lo consideran el
comienzo de la codificacion selectiva vy al respecto de esta transicion sefiala: “...no se base
en una inspiracion romantica, que no sea solo la solucién de un rompecabezas o un
problema matematico, pero que tenga cierto sentido creativo, que no siempre tenga que
empacarse todo en una version unica y que cualquier proyecto pueda ceder de diferentes
formas en tratar de juntarlo todo como uno solo” (p. 30). Esta perspectiva —codificacion
selectiva- consiste en un momento de refinaciéon e integracion tedrica, deductiva o de
codificacion teorica en palabras de Glaser (1975). En este punto la codificacion axial se
agota y transita a la codificacion selectiva. El desarrollo de categorias ya no puede afadir
nuevas propiedades, dimensiones o relaciones aparecidas durante el andlisis axial. En este
momento la codificacion selectiva aborda los rangos de variacion de cada categoria en una

interrelacion tedrica probando la amplitud y diversidad de sus propiedades en conjunto.
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Ciertas categorias adquieren centralidad tedrica y ya no solo relacional en base a su
frecuencia relativa, es en este proceso en el que el analisis se acerca a las estructuras de
segundo orden. En sintesis el esquema narrativo de analisis se comporta como un escenario
en el que la codificacion axial y selectiva colaboran en la construccion de las estructuras

interpretativas de segundo orden.

Aclarada la relacion procedimental, el objetivo de este momento de la tesis es poder
relacionar, conectar y hacer dialogar los diferentes contenidos y conceptos que han arrojado
los resultados descriptivos de la etapa anterior y asumir una posicion interpretativa
reflexiva de lo que ahi se dice; a esto Glaser (1994, 2002, 2004) se refiere como la posicion
creativa del investigador frente a los datos. Esto da cuenta del caracter ciclico en espiral de
la herramienta y aln cuando es principalmente inductiva, no excluye el caracter deductivo,

abierto y flexible de la investigacion (Murillo, 2010).

Los codigos que emergen a partir de las representaciones sociales de los sujetos, llegan
ahora como elementos constructivos de un esquema narrativo organizativo, el cual es una
perspectiva que se adopta sobre los datos, una posicion analitica que ayuda a recolectarlos y
ordenarlos de manera sistemética, de tal modo que la estructura y el proceso se integren
(Strauss & Corbin, 2002. p.140). Como se ha sefialado, en la codificacion axial, se ha
realizado un analisis intenso para articular las diferentes categorias, a través de una
interaccion entre los antecedentes, condiciones, interacciones de los actores y estrategias

que se llevan a cabo junto a sus secuencias.

En la codificacidn selectiva se han integrado las categorias, sus propiedades y teoria. Se ha
realizado una reduccién de categorias ya sea a través de la fusion, asignacién o
transformacion conceptual en nuevas categorias. Pero mas importante, en concordancia con
el alineamiento entre el punto de vista de Glaser (1994, 2002, 2004) sobre Grounded
Theory y la opcion fenomenoldgica, es licito, necesario y oportuno acoger criterios tedricos
en la construccion de las categorias centrales. No es traer de forma impositiva una
categoria ya pre-construida, por el contrario, desde la opcion fenomenoldgica se

reinterpreta reflexivamente lo que esta sucediendo con los datos y desde ahi se trae una
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palabra, concepto que intercede. Estas, si son coherentes, inmediatamente actGan en
sinergia agrupando los codigos y categorias emergentes, generando por primera vez un
esquema comprensivo alineado con el problema —teoria emergente (Murillo, 2010). Esto
verifica que ambos, teoria y metodologia, no se comportan de forma ajena o forzada

respecto al sentido final de la busqueda de significados.

La configuracion de un esquema narrativo para explicar un fendmeno, ha permitido
mantener el nivel conceptual en la escritura de los conceptos que han ido emergiendo desde
los datos y las relaciones que poseen. Se ha resguardado el describir lo que el sujeto dice
que ocurre y como ocurre, llegando a un tipo de explicacion tedrica del fendmeno que se ha
estudiado. A continuacién se detalla el significado y rol de cada uno de los elementos que

constituye el esquema narrativo de analisis.

La categoria es definida como patrones repetidos de acontecimientos, sucesos 0
acciones/interacciones que representen lo que las personas dicen o hacen, solas o en
compafiia, en respuesta a los problemas y situaciones en los que se encuentran (Strauss &
Corbin, 2002. p.142). Dentro de estos patrones destacan las condiciones, y el grupo de

propiedades/dimensiones/caracteristicas.
Las condiciones

Las condiciones* son conjuntos de acontecimientos 0 sucesos que crean las situaciones,
asuntos y problemas propios de un fenémeno dado, y hasta cierto grado, explican por qué y

como las personas o grupos responden de cierta manera” (Ibid. p.142).

* es importante revisar las observaciones a las condiciones causales contenidas en el

capitulo 2.2.2. en: Puntos de inflexion en la opcion metodoldgica

Las condiciones pueden ser causales* (en adelante condiciones gatillantes), intervinientes y

contextuales:

-Las condiciones gatillantes, representan los acontecimientos que Se presentan como

apertura y posibilidad de los fenomenos estudiados. Son agentes de posibilidad para que se
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manifieste el fendmeno y sus implicancias, y sobre las cuales el sistema también actla de

forma reciproca.

-Las condiciones intervinientes son aquellas que se relacionan ya sea mitigando o
alterando la emergencia de las condiciones gatillantes sobre los fendmenos que se estudian.
Estas pueden ser facilitadoras para la categoria, apoyando su desarrollo y articuladas en

diferentes niveles.

-Las condiciones contextuales, son el conjunto de condiciones especificas que se
relacionan en las dimensiones de tiempo y espacio, en la creacion del conjunto de
circunstancias o problemas a los cuales responden las personas por medio de la

accion/interaccion.
Las propiedades/dimensiones/caracteristicas

Toda categoria tiene propiedades/dimensiones/caracteristicas. En este apartado se sefialan
las principales caracteristicas del fenémeno identificado. Para ello se habla de propiedades,
dimensiones y caracteristicas, con el objetivo de proponer un marco de referencia que se
desea identificar y caracterizar. Para Grouded Theory las
propiedades/dimensiones/caracteristicas también pueden ser entendidas como
acciones/interacciones, las que estan referidas a: actos deliberados o ejecutados a
propdsito para resolver un problema, y al hacerlo moldean el fenémeno de alguna manera
(Ibid. p.146).

A continuacion se desarrollan de manera especifica los seis esquemas narrativos de analisis,
los cuales, respondiendo a los diferentes ambitos de la codificacion abierta, acogen la
construccién compartida de seis categorias de andlisis a partir de la codificacion selectiva.
Estos esquemas han emergido a partir de la codificacion de las bitacoras y aportes tedricos,
los que posteriormente se agrupan segun afinidad conceptual, y llevan a la configuracion de
las categorias centrales o meta-categorias. Estas aparecen para agrupar los codigos en

relacién a como se comporta el tiempo-espacio en los contextos de aprendizaje naturalista
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(Categorias: 1, 2, 3y 4) y a cdmo se comporta la razén en dichos contextos (Categorias: 5y

6). A continuacion se presenta su tipologia y el namero de c6digos que cada una agrupa:

Esquema narrativo de analisis N° 1:

CATEGORIA CENTRAL: TOPOGENICA
Dimension Topogénica del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Caodigos: 1, 2,3,4,5y6.

Esquema narrativo de analisis N° 2:

CATEGORIA CENTRAL: HISTORICA
Dimension Histérica del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Cadigos: 7, 8, 9 y 10.

Esquema narrativo de anélisis N° 3:

CATEGORIA CENTRAL: RELATIVA
Dimension Relativa del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Cddigos: 11, 12, 13 y 14.

Esquema narrativo de analisis N° 4:

CATEGORIA CENTRAL: ENCARNADA
Dimension Encarnada del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Codigos: 15, 16, 17, 18, 19y 20.
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Esquema narrativo de analisis N° 5:

CATEGORIA CENTRAL: CONCRETA
Dimension Concreta del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Codigos: 21, 22, 23 y 24.

Esquema narrativo de analisis N° 6:

CATEGORIA CENTRAL: REFLEXIVA
Dimension Reflexiva del aprendizaje de las ciencias naturales en contextos naturalistas.
Cadigos: 25, 26, 27, 28, 29, 30 y 31.

Se ha realizado un analisis de cada elemento que ha emergido en la codificacion abierta
(ANEXO 1) y se han establecido los elementos que componen cada esquema narrativo que
se presenta a continuacion, llevando a realizar la codificacion axial. Este ha permitido
develar las relaciones entre los elementos que componen cada esquema, permitiendo la
codificacion selectiva. Esta a su vez implica la integracion tedrica de las codificaciones y
sus propiedades con la categoria central, donde se ha realizado un proceso de reduccion de
la codificacion abierta, ya sea por descarte, fusion o transformacion conceptual de

categorias intermedias.

Los esquemas han permitido facilitar no solo la descripcion, sino también la explicacién de
los elementos, con el objetivo de visualizar los componentes que se organizan y jerarquizan
alrededor del nucleo central de una representacion social. Por otra parte se ha ejemplificado
cada uno de los elementos de los esquemas con extractos de las bitacoras construidas por
los alumnos, con el objetivo de rescatar el contexto en que los cédigos han sido extraidos y
asi no perder el componente situacional del analisis realizado. Las fuentes transcritas de los
textos se encuentran en los ANEXOS 2 y 3, utilizando la codificacion sefialada

anteriormente.
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Para hacer una sintesis que permita abordar la lectura de las categorias centrales en el
esquema narrativo, la investigacion hace primero la pregunta operacional (1) sobre como se
comporta el espacio-tiempo y razén en la praxis naturalista. Codificado el discurso se
puede decir (2) se comporta asi, y de eso dan cuenta los codigos y categorias intermedias.
Entonces (3) aparece una segunda pregunta respecto a por qué se comportan asi. De esta
ultima pregunta emergen (4) las propiedades, condiciones y contextos que el investigador
recoge de los datos en una lectura interpretativa sobre la categoria central.

3.2.1. Esquemas narrativos de analisis sobre la dimension del espacio-tiempo en la

praxis naturalista

La pregunta sobre como se comporta el espacio-tiempo como nodo en las experiencias
naturalistas, arrojan, o bien construyen, cuatro dimensiones o categorias centrales. Esto
significa que el espacio-tiempo se comporta o manifesta con cualidades reconocibles para
esta investigacion a partir del discurso. En lo que respecta al espacio-tiempo, desde lo que
emerge de los datos y no mas alla, se puede decir que se manifiesta de forma Topogénica,

Histdrica, Relativa y Encarnada.

3.2.1.1. Esquema narrativo de analisis N°1

CATEGORIA CENTRAL: TOPOGENICA

La dimension topogeénica del aprendizaje de las ciencias que emerge en los contextos
naturalistas estudiados, reconoce desde los fundamentos fenomenoldgicos la realidad de

que el ser del hombre configura lugar. No importa si es solo un circulo dibujado con una
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vara en la arena, unas cuantas hojas de “nalca” en las cabezas que resguardan de la lluvia o
también un lugar ya construido a priori. La dimension topogénica advierte que en lo
relativo al ser, en relacion al aparecer espacio-temporal de un aula en estos contextos, es el
presente-presencia de la persona lo que configura el lugar; la dimension del ser-en es el

origen del lugar.
Propiedades/dimensiones/caracteristicas

Respecto a lo que emerge de la codificacion, hay dos cddigos de esta categoria que se
configuran cualitativamente sobre ella. Por un lado se percibe de los relatos la vision de un
aprendizaje En Cuerpo Presente. Esta presencia espacio-temporal del cuerpo no es solo
inevitable, es consustancial al conocer. Es un cuerpo presente y ubicable en el mundo,
donde este estar presente de alguna forma certifica la verdad de las cosas: Primero subimos
un poco el cerro y conocimos las “cuevas del patriota” y me ‘emocioné’ pk’ lo tenia
anotado en mi croquera!! (Code 5, B1JF1E1, 24:25). “El mundo toca y lo tocamos”, aparece
aqui en su totalidad el sentiente-sensible. El cuerpo en el lugar se vuelve un fendmeno
corpo-céntrico donde todo viene, gira o escapa del lugar del cuerpo: ...el barco partié y la
isla se alejaba (Code 5, B2JF1E1, 305:305). La topogénesis como “aparecer del lugar” tiene
como caracteristica la consustancialidad del cuerpo ubicado conociendo; es ahi en ese
instante del fendmeno que sobre él aparece el lugar. La propiedad del lugar por tanto no es

“solidificacion”, es “fenomenizacion” del espacio-tiempo.

La otra dimensidn que emerge es la presencia Ritual de la persona en estos contextos. La
topogénesis se configura como una dimension ritual. Esto significa la presencia de un
sentido trascendente de las cosas que, a manera de transustanciacion, espacio-tiempos
adquirieren atributos y significados. Estos significados no solo son de orden espiritual
segun las creencias particulares de cada uno, también se configuran como el domos, hogar
de todos. Aparecen lugares con atribuciones del rito; el lugar de la comida, el lugar del
inicio, el lugar del trabajo o el lugar del juego. La entrada de la carpa, por ejemplo, en este
caso, es el lugar del rito que cierra el dia: En la entrada rezamos y después nos fuimos a

dormir. (Code. 6, B2LR1E1, 80:80).
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En esta dimension ritual aparece algo muy particular: “el volver”. Esto que pudiera parecer
prosaico, es en verdad una realidad profunda, pues la persona vuelve solamente a lo de uno.
Aqui los espacios son heterogéneos y se adoptan, nos apropiamos de ellos y ellos de
nosotros. Observaciones interesantes son por ejemplo que, ya desarmado el comedor de
campana, algunos alumnos antes de partir volvian a comer ahi, ain cuando solo estaba ya el

suelo y el cielo.
Condiciones gatillantes

Las condiciones gatillantes son las que propone la categoria En travesia. Esta categoria es
construida para englobar tres codigos gatillantes hermanos: Del Partir, Del Viajar y Del
Explorar. El espacio-tiempo se configura de forma gatillante en el transito; el cuerpo parte,
se mueve, se traslada en un transito que atraviesa-irrumpe en el espacio fisico, por lo tanto
no solo va desde un punto A a un punto B: Todo lo que fue el viaje en barco fue
espectacular, fue como una preparacion para llegar a la isla (Code 2, B1JF1E1, 4:5). LOS
lugares cambian y por tanto cambia el espacio-tiempo del cuerpo, sin embargo el cuerpo no
pierde jamas su lugar: el espacio-tiempo del transito es el lugar del cuerpo. Esto se traduce
en la vivencia exploratoria de un aula dindmica y en un estado de permanente expectacién
al partir por lo que vendra y ain no se conoce. A menudo el lugar se percibe como un estar
extraviado. Ni alumnos, ni profesores, ni naturalistas conocen necesariamente el lugar de
Ilegada, o bien, si se conoce, dada sus propias cualidades naturales, no se sabe cémo sera su
comportamiento. El lugar no es un espacio desde donde se parte y al cual se llega, el lugar

se lleva.

Esta condicion gatillante topogénica contrasta necesariamente con el cuerpo en el aula
formal y habitual, dénde el transito por lo general es desde lo imaginario en un cuerpo
inmovil. En estas experiencias el cuerpo va a las cosas o las cosas se cruzan en su

movimiento de transito.
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Condiciones contextuales

La categoria En Travesia, ahora mirada como contexto es lo irreductible que propone el
ethos del naturalista. Hablar de travesia o expedicidn, es hablar en sinonimia del ethos del
naturalista. EIl contexto de la topogénesis es el subtexto omnipresente en todos los relatos.
Estos se construyen todos en En Travesia. La experiencia de campo con alumnos, afuera,
en un medio natural —medio no natural para el nifio- es lo que generara no solo la
dimensién de lugar contenida en la topogénesis, sino que interviene inevitablemente como
telon de fondo contextual para toda otra categoria de esta investigacion. En Travesia como
contexto se sustenta en dos medios propios del lugar: el aula desescolarizada y la naturaleza
en su sentido mas amplio. El contexto de la travesia es, sin perder criterios de orden,
estructura y jerarquia, un aula sin las convenciones escolares. El liderazgo se proyecta
principalmente desde el que conoce por un lado y la experiencia emergente por el otro. Los
nifios no siguen al que no conoce, siguen al que les “augura-inaugura” el conocimiento. El
naturalista en estos contextos, por tanto, ostenta autoridad en cuanto es capaz de leer el
contexto, percibir el fendmeno inesperado y ayudar a articularlo de tal forma que sea
perceptible para los otros. El medio natural, relativo al lugar, es “esto que no me es
familiar” y que me satura todos los sentidos. El medio natural en estos contextos, es el

medio que insiste sobre la percepcion.
Condiciones intervinientes

La “fenomenizacion” del espacio-tiempo, esta conexion entre el cuerpo de uno y los otros
cuerpos -la otredad-, no es un fenémeno neutro y homogéneo como si se estuviera frente a
una pantalla. La intensidad del fendmeno y que genera lugar, es la sorpresa Del Aparecer
de otro: ...después pasamos por un sendero en donde escuchamos sonidos de aves, nos
estabamos devolviendo para ir a otro sendero cuando encontramos cuatro péajaros
carpinteros (3 machos y una hembra en un arbol), después encontramos a un pajaro
carpintero macho y su hijo buscando comida... (Code 4, B2LR1E1, 61:64). La sorpresa de esto
no planificado que aparece, afirma el morar en ese lugar. Es una condicion si se quiere

tipologica. Ahora es el “lugar del carpintero”, y cada vez que se pasa por ahi, las cabezas se
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giran al dosel en busca de lo que designa aquel lugar. Esta condicion interviniente es tal vez
la més recurrente y poderosa en el contexto del naturalista; se espera esperar lo

inesperado.

Del Aparecer, es condicion de lugar, y como tal, es la materializacion de lugar de
encuentro con un otro. Por lo tanto le enfrenta a su dimensién ética como lugar de
cohabitacion. En la sorpresa del encuentro con el cohabitante, reconocible como una
otredad, los alumnos se reconocen también a si mismos -sentiente-sensible- como un otro.
El lugar en esta situacion puede conformarse, como se verificara en otras categorias, como
un lugar interior que se recuerda, un lugar emocional al cual se retorna en recurrencia a

veces para siempre.
Implicancias

Las implicancias, como atribuciones propias de la codificacion, son particularmente
importantes para esta investigacion. Es en las implicancias que tiene la categoria central, la
que permite, por primera vez, ver lo que se busca, visualizar las paradojas latentes. Al
interior de la dimension topogénica existen propiedades que coexisten en una clara
dimensién paradojal, asi como la entiende esta tesis. En Cuerpo Presente, este estar como
fendmeno encarnado, fisico, presente configurando lugar, coexiste como uno-dentro-de-un-

otro y un-otro-dentro-de-uno con la dimensién Ritual.

En la paradoja (En Cuerpo Presente — Ritual), lo ritual se presenta adjetivando lo sustantivo
que el fendmeno del cuerpo presente le entrega. Ya no es solo un lugar objetivo y neutral, y
ya no es la persona solamente en una ubicacion geogréfica, es el lugar potencialmente
abierto a la sacralizacion del rito por la presencia del cuerpo. Ya no es mas solo el bosque:
mas abajo cuando llegamos al bosque viejo (EI otro era mas nuevo). Nos salimos del
sendero viendo arboles por grupo. (Code 5, B26CH1E1, 156:157), €n la paradoja el bosque es
transformado: De apoco cuando ibamos avanzando y subiendo iba apareciendo mas
arboles endémicos y los nifios apadrinados por algunos de nosotros adopto un arbol
endémico y le colgd un dibujo de arbol plastificado y hecho por el, en cada adopcién

hicimos una ceremonia con cantos, para que sea mas significativo. (Code 6, B2JF1E1,
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126:129). Luego no solo “un-bosque” con especies y nombres para un conocer racional, sino

“el-bosque-donde-yo...” con nombres en un conocer racional, relacional, emocional, sacro.

La paradoja reconocida (En Cuerpo Presente — Ritual) se configura en esta doblemente
presente percepcion y cualidad disimil del espacio-tiempo para configurar el lugar. Los
participantes de estas experiencias en el medio salvaje, navegan por esta “materia oscura”
de lo fisico y lo ritual y a su paso van inevitablemente saturando tipoldgicamente el

espacio-tiempo, configurando lugares.

3.2.1.2. Esquema narrativo de analisis N°2

CATEGORIA CENTRAL: HISTORICA

La presencia Historica del hombre con respecto al espacio-tiempo, obedece a lo discutido
en el marco tedrico concerniente a la arquitectura histérica del aprendizaje. La construccion
social del aprendizaje y su concepcién narrativa recoge lo experiencial de dicho
aprendizaje. Para la fenomenologia de la percepcion, “experiencial” quiere decir vivido,
percibido, encarnado y esto si es asi, no puede no tener lugar. En el espacio-tiempo de las
experiencias naturalistas aparecen aspectos que, para el aula formal habitual son
epifendmenos. Clima de aprendizaje, relaciones interpersonales, vida intima, son todos
fendmenos a considerar. Aqui lo histérico se trae al espacio comun; esta experiencia
transformada en relato enfrenta la escena de “lo publico”, que es a la vez su ejercicio y
origen. Aqui la afirmacion sobre que “el hombre esta hecho de historias” se hace visible. La
fuerza del relato de los actores consiste en que la palabra que se aventura a lo publico

proviene de lo que ¢l ha “vivido-aprendido” en el espacio-tiempo de la experiencia.
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Propiedades/Dimensiones/Caracteristicas

Las dimensiones de la categoria, segun emergieron de los datos son dos: la dimension
Personal y lo que se denomina como la dimension Colectiva-Vinculante. La primera habla
de un nivel en el que la persona esta viviendo la experiencia en primera persona. Estos
relatos afirman la presencia de este si-mismo, un espacio-tiempo propio, un lugar que
revive la experiencia vivida, no bajo la consideracion de una dualidad exterior/interior, sino
mas bien en el entendimiento de que el cuerpo es el espacio de si-mismo y, desde la
fenomenologia, la matriz de todo otro espacio existente. El relato personal refleja la
experiencia del cuerpo presente-presencia (espacio-tiempo) que ahora insiste desde los
limites internos para ser materializada en palabras: Volvimos a estar en silencio, ya
obscurecio, todo esta calmado, espero el dia siguiente con ansias (Code 8, B2LRE1SF, 7:8).
Esta auto visualizacion del escribiente —(yo) espero- es frecuente también en el “ahora
estoy escribiendo”. Ellas dan cuenta de una meta-percepcion donde la persona se ve
haciendo lo que hace. Esta condicion se comparte con la Autoobservacion —categoria de la

razén - en la experiencia de este si-mismo. Es un aprendizaje con nombre de autor.

La dimension Colectiva-Vinculante afirma la posicién histérica como una construccion
social. En estas experiencias, al igual que en la escuela, la dimension del cuerpo ante el
cuerpo del otro se hace evidente en la pronta saturacion de este cédigo. Esta transversalidad
esperada respecto a que el aprendizaje es con otros, invita a tratar de dilucidar qué, de esto
gue es tan comun a todo contexto de aprendizaje, puede adquirir propiedades particulares
en estos contextos diferentes. Uno de los aspectos interesantes es que, en estos contextos
donde el cuerpo se enfrenta a circunstancias nuevas y lo que domina es cierta
incertidumbre, la presencia de otros cuerpos invita al ejercicio natural de entrar en relacion.
El cuerpo propio busca a otro para construir un lugar-seguro/lugar-social. Salir al
encuentro de la naturaleza es mas dificil que encontrarse con uno mismo pero también
tiene muchas cosas bonitas, uno desarrolla una caracteristica del ser humano que es muy
importante y que de repente se nos olvida, el ser humano es sociable esto nos ayuda a
crecer, a aprender de los demas (Code 7, B2JF1E1, 216:219). ESte espacio-tiempo social/seguro

abre al cuerpo a algo que la escuela no esta habituada. Por lo general, la conformacion de
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los grupos escolares, por la misma conformacion de la escuela, tiende a cierta
homogeneidad de los cuerpos (edad, proporcion en los sexos, condicién social, etc.). En la
exploracion naturalista este grupo se abre habitualmente a contextos de cuerpos mas
heterogéneos al entrar en el contacto con otros que estan en el lugar. Esto ocurre bajo la
condicion de huésped; y huésped es el que llega, “el que atin no sabe de”. Esta asimetria
invita necesariamente a saber desde el otro que ya sabe. ...nos contd de las personas del
pueblo de la isla (Juan Bautista ), que todos se conocen y se saludan en las calles, que todo
se sabe ,ect..Fue demasiado choro hablar con ella, era muy culta y simpatica. (Code 7,
B2JF1E1, 24:31). Esta relacion vinculante es fuertemente fortalecida por las experiencias
comunes vividas en este espacio-tiempo acotado; se convierten en “historias comunes”.
Esto tiene serias implicancias por cuanto solo “esas” personas comparten lo historico-
vivido de eso aprendido. ...hoy con destino a la ladera sur del cerro negro tambien con
nuestros amigos del P. Neruda partimos subiendo el cerro yo yo sentia que me iba a

cansar... (Code 7, BALLCH1E1, 142:144).

Condiciones gatillantes

La bitadcora, como fin ultimo, es la materializacion del contar. Esto, a diferencia de un
cuaderno escolar cuyo fin es guardar para no olvidar lo aprendido, o un diario de vida que
resguarda lo que no se debe contar. La bitacora tensiona al grupo hacia la dimension de Lo
Publico del relato del naturalista. Lo publico se configura como condicion gatillante y
razon del relato. Las historias, ain cuando son vividas desde un si-mismo en la percepcion,
son “para ser contadas”, asi como todos los descubrimientos, ya que el aprendizaje que se
presenta como condicién social del ser humano, es intersubjetivo, y como tal su destino es
permanecer de esa forma mas alla del si-mismo: Esto de leer la bitdcora me complica, pero
igual sino como los demas van a saber que me picaron las avispas? (Code 9, B30OCNGI1EL,
109:110). Aqui vuelve a aparecer, también, la dimension del ethos. Lo publico como
condicion y origen del relato da lugar a comprender la relacién de la triada habitat-habito-
cohabitante. El conector que une estos tres conceptos (-) para conformar el ethos, es

precisamente la dimension intersubjetiva de dicha relacion. El cuerpo entra en relacion
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cohabitacional de espacio-tiempo con los otros cuerpos vivos y no vivos, hombres y tal-

que-hombres.

Condiciones contextuales

En lo contextual esta categoria vuelve a compartir el contexto de la dimension
topogenética del lugar; Del Aparecer y En Travesia siguen siendo, de alguna forma,
contextos fundantes y transversales a sus categoria hermanas. Reinterpretadas desde lo
historico, ellas entregan la “carne” (adjetivo y sustantivo) de las historias en el contexto
naturalista. Lo histérico en el relato insiste en lo vivido; Trabajamos en grupo buscando y

recolectando cosas que caminan encontramos unas arafias lobos gigantes... (Code 4,
B2JFELSF, 227:228).

Condiciones intervinientes

La condicidn interviniente de la categoria Histdrica que se aparece, es que el espacio-
tiempo aqui es “acechado” por Lo Ludico. Esta dimension que no se agota en lo etario o el
juego colectivo planificado, es una dimensién que a manera de atmdsfera se atraviesa en los
episodios de la praxis naturalista. La primera condicion para este aparecer es que lo lidico
deja de ser antagdnico con el aprender. En esta praxis el tiempo por lo general no es una
urgencia, es un tiempo “extraviado”, abierto a la sorpresa. Aqui este tiempo no cuenta con
la censura del aula que declara oposicion o entorpecimiento del proceso de aprender. Y en
la comprension no declarada y en negacion a la oposicion del aula formal, el juego y su
cara visible “la risa”, o el desorden corporal descubren su propio camino al lugar. ...y al
subir mas pudimos ver por fin nieve. Nos quedamos un tiempo ahi, comimos la racién de

marcha e hicimos jguerra! (Code 10, BI5LR1E1, 57:58).

Lo que parte en el juego puede concluir en conocimiento o viceversa y esto refuerza la
historia y el recuerdo de lo conocido. ...inventé un ave nueva (yo me habia encontrado 2
plumas de jote, y me puse a aletear) el ave se llamaba “Javiera de cabeza verde” y su
nombre cientifico es “Missanus Javieroides” ... (Code 10, B2LRE1SF, 165:179). El buscar
invertebrados en un rio o atrapar un insecto son también actos absolutamente ludicos. En
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este sentido, el juego se configura como algo serio si promueve la produccion y fijacion

del conocimiento.

Por lo general en el contexto estudiado, el juego emerge a partir de las cosas del mundo
natural: una rama, la nieve, el agua, la arena, los otros. Queriamos encontrar agatas pero
casi todas eran cuarzo. También habian unas rojas que eran jaspe. En la playa habia un
cerro de arena. Jugamos a escalar hasta arriba y dejdbamos marcas. Quedamos llenos de
arena. Aprendimos algunas cosas de los fosiles. (Code 10, B26CH1E1, 191:193). Interviene
también fuertemente en el desarrollo del vinculo de mi cuerpo y el cuerpo del otro. Aqui el
espacio-tiempo es extensién para el juego, a diferencia de la escuela donde hay un espacio-
tiempo para el juego y uno para el no-juego. En términos del cuerpo, juego es romper la
formalidad habitual del espacio-tiempo de convivencia; el juego transforma el lugar en
familiaridad y despreocupacion para el cuerpo (espontaneidad, invitacién, acuerdo, disfrute,
respeto). Al fin llegamos a la playa “pilolcura”, tenia muchas rocas y un estero cristalino
desembocaba en ella, nos quedamos jugando, algunos se bafiaron, otros hicieron una torre
humana... (Code 10, B2LRE1SF, 165:179). Muchos relatos de las bitacoras giran, comienzan o

concluyen con lo ladico.
Implicancias

Las implicancias para la paradoja es la visualizacion de este trasvasije permanente entre
estos dos universos: Lo Personal (el cuerpo ante si mismo) y Lo Colectivo-Vinculante (el
cuerpo ante el cuerpo de los otros). Ambas dimensiones se aparecen en el discurso en un
entrelazamiento y desentrelazarmiento permanente. Es habitual que el marco del
aprendizaje sea relatado en tercera persona, que luego emerge en primera persona para
luego volver a fundirse en el grupo: Hacia mucho frio arriba, luego yo aprendi como se
hacia la camanchaca y luego volbimos al campamento. Hoy el el ultimo dia que relato mi
dia y estoy triste por eso vi un guanaco corriendo y paso por al frente de nosotros y

tambien una liebre, vi liquenes y otras plantas etc. (Code 8, B55LLCH1E1, 121:124).

En las experiencias analizadas el aprendizaje alcanzado-experienciado se percibe como

acervo de Lo Personal y Lo Colectivo-Vinculante a la vez. Estas dimensiones que la
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escuela de hoy ve, pero por separado, aqui no remarcan por lo general el aprendizaje (éxito
o fracaso) individual, respecto del aprendizaje colectivo. Lo Personal no es sinénimo de “lo
individual”. Lo Personal es lo que nace desde y a la vez se vuelca en Lo Colectivo-
Vinculante. La sobre estimacion del accountability y pruebas estandarizadas que certifiquen
porcentajes de logro por nivel no emergen en este contexto, ni son aludidas como destino
de lo aprendido. El alumno ya no esta inserto en un sistema individualista de colectividad
aparente, cuyo fundamento es la competencia entre pares y la reduccién del aprendizaje a
un consumo del conocimiento en un curriculum estanco. Por el contrario, la relacion con el
aprendizaje contenido en la presente paradoja y que surge del discurso, se fundamenta en la
cooperacion donde éste es compartido de manera solidaria y se valida siempre que todos lo
alcancen. Cuando bajo la marea fuimos entre todos los de mi grupo a recolectar los
choritos (caracolitos, etc) que estdn pegados, se agarran hasta que vuelva a subir la
marea. El grupo 2 pillo unas estrellas de mar cuaticas asi que compartimos la “amistosa
cosecha” con el grupo 5 de la escuela de los molles que no pillo mucho asi para ponerlos

en la bitacora. (Code 7, B32NCH1E1, 22:25).

En la dimension Histdrica, el conocimiento de lo aprendido descansa de manera
intersubjetiva en las historias compartidas. Las historias propias son conocimientos
espacio-temporales de origen cooperativo con rostros y emociones compartidas, y en

tanto que son compartidas: colectivas y publicas.
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3.2.1.3. Esquema narrativo de analisis N°3

CATEGORIA CENTRAL: RELATIVA

La categoria central Relativa, expresa lo de relativo que el espacio-tiempo carga en si, a
partir de los relatos. Chronos y Kair6s emergen para consolidar, junto a los espacios que
ellos mismos promueven, categorias mas complejas e irreductibles. Las Cronotopias y
Kairoatopias abren nuevas opciones tipologicas para comprender el espacio-tiempo en estos

contextos particulares del aprendizaje de las ciencias naturales.
Propiedades/Dimensiones/Caracteristicas

Las propiedades de esta categoria representadas en la codificacion dan cuenta de la
percepcion del espacio-tiempo en dos dimensiones. La primera denominada Kairoatopica
se expresa en términos eventuales, cualitativos y adjetivados, mientras que la otra

Cronotopica representa el espacio-tiempo racional, mensurable y homogeéneo.

En lo kairoatopico se encuentran los relatos de las vivencias, experiencias de la mente
encarnada. Es un espacio-tiempo muy ligado a la percepcién en el cual el cuerpo
permeabiliza las experiencias, sin medidas, sin mediar filtro, en una suerte de entrega al
mundo que se le aparece. ...fue demaciado entretenido, el simple hecho de meterme al
agua y revolotear por ahi fue lo mas bkn que me podria haber pasado! Th’ estuve mirando
en paisaje, conversando con los cabros, comiendo. En fin, después volvimos a la cabafia y
estuvimos ahi en la tarde, creo. (Code 11, B1JFE1SF, 50:58). Hay una suerte de parousia, de
entregarse al ser-del-mundo, y en esta condicion, el espacio-tiempo es impreciso y
cualitativo. Cuando el ser es por completo vivencia, el espacio-tiempo se transmuta, se
licla y se abre a los sentidos. “Vivencias del pasado se vienen a la mente y se confunden

con el presente” (Dibujo: vista a punta isla desde punta larga). (Code 11, B2JFE1SF, 220:221).
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Lo kairoatopico recae totalmente en la conformacion de un “lugar de la vivencia” dentro de
un otro lugar cartesiano. Es un a-lugar, un lugar preciso, cualitativo, oportuno. ...dia bien
intenso, de harto caminar, con lluvia, pero hasta que llegamos a Villagra, qué lugar mas
lindo (code 11, B3JFE1E1, 79:80). Esto que finalmente es una atopia, pues no tiene
coordenadas mas que las gque le otorga el ser mismo, no esta en lo euclidiano. El lugar esta-
ahi mientras es vivido. Dos personas pueden estar en el mismo lugar fisico y aun asi no

estar viviendo lo mismo; entonces, desde esta perspectiva, “no estan en el mismo lugar”.

Lo cronotdpico en las experiencias, no emerge en ningun caso en oposicion al anterior,
coexisten. Desde el discurso, éste es el espacio-tiempo sustantivo que describe y ubica las
cosas. ...hoy nos despertamos a las 6:30 pero nos quedamos despiertas en la cama asta las
7:15. Después nos fuimos a duchar. El agua estaba irbiendo y a otras les toco muy helada.
Después fuimos a tomar desayuno y comimos un pan con una leche. (Code 12, B18LR1EL,
51:53). Como espacio-tiempo del mundo, es la materia entregada a la percepcion y sujeta a
la transmutacion. Sobre él opera el ser, transformandolo, apropiandose y adjetivandolo. En
lo que respecta a las experiencias investigadas es el espacio-tiempo que nos retorna al
orden, a una sincronia de las partes sin el cual es poco sostenible la colectividad y el ajuste
del cuerpo al cosmos. Sin embargo muchas veces su presencia también es percibida como
fagocitando la vida. ...lo Unico que nos quedaba era esperar que pasara el tiempo. (Code
12, B2JF1E1, 318:319). Su presencia es siempre en un equilibrio precario, que por un lado

ordena al hombre, pero por otro le devora.
Condiciones gatillantes

Respecto a las condiciones gatillantes de esta categoria central, la investigacion se
encuentra con un “codigo encubierto” en otro codigo. Este cddigo, discutido en la revision
de pares, sefiala un evento particular que emerge con frecuencia, ElI Final. Lo que los
cddigos dicen es que el final marca una discontinuidad con el espacio-tiempo habitual de la
persona. El final sefiala un retorno a lo anterior y en este caso al mundo anterior de los
alumnos. ...llegue a mi casa era muy raro, tuve que contar mil veces lo que hice vimos las

fotos en la tarde me duche muy largo, me acosté por primera vez en artos dias en una pieza
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sola, asi terminaba el Ultimo dia de este inolvidable viaje al archipiélago de Juan
Fernandez a la isla de Robinson Crusoe. (Code 14, B2JFE1SF, 327:330). Este cddigo encubre
otro codigo que estd en silencio, El contraste con el espacio-tiempo habitual. Sin ser el
objetivo de esta tesis establecer comparaciones con la escuela, algo que tampoco es
frecuente en el discurso analizado, El Final hace presente que la emergencia en la
relatividad del espacio-tiempo, es en ausencia de lo habitual. Y al parecer es esta ausencia
la que conlleva la apertura espacio-temporal de las cosas. En términos fenomenoldgicos
estos contextos permitirian de alguna forma suspender la familiaridad espacio-temporal con

el mundo, “ponerlo entre paréntesis”.

Condiciones contextuales

A estas alturas del andlisis las condiciones contextuales empiezan a permear entre
categorias. Lo importante es poder detectar de qué forma estas condiciones que se

comparten pueden ser reinterpretadas, en este caso desde la relatividad del espacio-tiempo.

En Travesia y Del Aparecer aportan el material que el cuerpo, en el fendmeno de
percepcion, relativiza el espacio-tiempo. Ciertamente el espacio-tiempo se puede padecer,
disfrutar o simplemente transitar, en relacién al contexto en que se vive como experiencia.
Es el contexto el que gatilla la percepcion, es lo que se pone frente a los sentido lo que
finalmente construye el espacio-tiempo percibido.

Condiciones intervinientes

Desde los codigos emerge una condicion que interviene en la percepcion relativa del
espacio-tiempo. Esta condicion es detectable cada vez que el nodo espacio-tiempo se hace
Elastico (estira y comprime). Es el cuerpo, en el acto de percibir el espacio-tiempo como
elastico lo que interviene en la relatividad del nodo. Esta condicion de relatividad, aunque
pareciera ser mas facil de detectar en lo relativo al tiempo, también absorbe al espacio
dotandolo de cierto peso especifico. De alguna forma cuando el tiempo se estira por lo
general bajo condiciones de espera o de tareas poco gratas, el espacio donde se vive el

tiempo sufre cierta “densificacion” a manera de anclaje y clausura del cuerpo. Por otro
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lado, bajo condiciones de disfrute donde ¢l tiempo “vuela”, por lo general el espacio, pues
hay excepciones, sufre de un pronunciamiento en su condicion de “a lugar” y el cuerpo,
aungue busque permanecer en él, percibe su fugacidad. Se me hizo demaciado corto el
camino al mirador, ahi nos encontramos con el guardaparque que nos acompafio hasta la
cabafa. Fue bkn porque nos contd un monton de cosas; la bajada se me pasé rapidisimo,
estuvo chorisima. (Code 13, B1JFE1SF, 153:155). Ahora bien, cronotopia no es sinénimo de
estiramiento espacio-temporal y viceversa en lo kairoatopico. Lo que aqui ocurre es una
“kairoatopizacion” por sobre lo cronotopico. Es importante no confundir la percepcién de

elasticidad con la cronologia 0 mensura misma del espacio-tiempo.

La condicion de lo Elastico interviniente en lo kairoatdpico, sumado a lo cronotopico,
conforman lo que de relativo tiene el espacio-tiempo. Juntas, las dimensiones y condicién
interviniente, se dan en la construccidn de cierta armonia y ritmo de las experiencias como
si éstas fueran “la musica de los cuerpos”. Es el contrapunto, el contraste entre ellas lo que
permite su percepcion mutua. Una, sin la presencia de la otra, redundaria en un espacio-
tiempo continuo e ilegible, lo que acabaria en su mutua anulacion e invisibilidad. Esto
implica una suerte de corporalizacion del espacio-tiempo; es el cuerpo, como una
dimension, que en su vivencia del espacio-tiempo construye la armonia del mismo espacio-
tiempo. Como podria percibir un momento preciso, si el cuerpo presente-presencia de si

mismo no lo percibe como tal.
Implicancias

Con respecto a las implicancias en la paradoja de la relatividad, lo Cronotépico y lo
Kairoatdpico comparten esta aparente oposicion complementaria. Lo Cronot6pico y lo
Kairoatdpico se relacionan paradojalmente, siendo uno la superficie de apoyo del otro.
Cronotopia y kairoatopia no pueden existir una sin la otra y la clave de esto es la
percepcion. El cuerpo imposibilitado de negar el chronos y el lugar en el que se le ubica, se
libera dentro de su mismo presente-presencia, kairoatopizando el espacio-tiempo. El

cuerpo es un pajaro que puede volar con su “jaula”. El que aparezca la kairoatopia no
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quiere decir que desaparece lo cronotopico sobreviniéndole la nada. Por el contrario, uno en

presencia del otro refuerzan su posibilidad de existencia en el contrapunto.

3.2.1.4. Esquema narrativo de analisis N°4

CATEGORIA CENTRAL: ENCARNADA

Lo encarnado de la vivencia del espacio-tiempo, es tal vez la categoria mas proxima a la
comprension fenomenoldgica que ésta hace de lo espacio-temporal. La dimensién
Encarnada situa el andlisis del cuerpo como cruce de caminos para la experiencia; y la
investigacion se pregunta entonces: como puede el cuerpo emerger expresivamente en la
visualizacion del espacio-tiempo. Esto recordando que la categoria central solo tipifica
desde la teoria lo que los datos proponen. El discurso propone una serie de propiedades y
condiciones que traen al cuerpo como materia de analisis. Esta categoria lleva a la reflexion
fenomenoldgica sobre que la experiencia investigada no puede estar completa sino es

entendida segun el cuerpo.
Propiedades/Dimensiones/Caracteristicas

Las propiedades de lo encarnado nos muestran al cuerpo de estas vivencias en un cruce
entre lo que el cuerpo trae ya como experiencia capitalizada Atavica y lo nuevo que le esta
ocurriendo, Lo Contingente. Lo atavico se representa en los cédigos como la dimension de
la experiencia que se trae y se aplica al comportamiento que imita 0 mantiene costumbres
aprendidas con anterioridad en otros contextos (casa, ciudad o escuela) y que son traidas a

un escenario nuevo Yy diferente. Se habla de experiencia y comportamiento como un
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conocimiento que ha sido traducido a lo encarnado, a lo que el cuerpo expresa. Se expresa
en una forma de asegurar al cuerpo el funcionamiento de las cosas. En estos contextos se
expresa como comportamiento no relatado observado por el etndgrafo o bien directamente
hablando de las cosas, en un ir un paso atras y explicarlas desde lo que ya para la persona
tenia una explicacion o similitud con algo ya conocido: nos subimos a un barco de
pasajeros, en el cual esperamos otro rato mas, y vimos lobos marinos, eso fue raro porque
los lobos marinos no viven en los rios. (Code 16, BLOONE1SF, 123:125). COomo Se vera mas
adelante lo atavico también aporta al comportamiento de caracter intuitivo, donde se actla

en funcion de experiencias anteriores sin una necesaria explicacién racional.

La dimension contingente es lo que al cuerpo le sucede como experiencia, y que
eventualmente puede ser capitalizada en conocimiento. Nos solo conocimiento cientifico,
también conocimiento vernacular y hasta emocional. ...estaba triste por tres cosas: ver a
mis compafieras llorar; extrafio a mi mami y por la ropa cochina. Al final hablamos y nos
calmamos... (Code 15, B2LRELSF, 50:54). L0 contingente se traduce como en lo inesperado
para el cuerpo, algo para lo cual el cuerpo tiene que adoptar -0 no- acciones para “salir” de
la contingencia. En cierto modo, el cuerpo contingente se siente dentro de una dificultad
que le exige una “facultad” para salir de aquello. En este sentido las experiencias
naturalistas en lo salvaje son en si mismas de alta exigencia en lo contingente. Fue una lata,
Ilegamos, comimos, nos acostamos y empez6 a llover a cantaros, lo malo fue que un
plastico que tenemos para que no se mojara la carpa se corrid y la ito se mojé entera, en
resumen, fue una mala noche. (Code 15, BIOONE1SF, 100:102). ...fue un caos bajar las cosas y a
uno mismo en los pasillos habian colas muy largas, tuvimos que bajar a unos botes,
algunos por escaleras y otros por unas redes... (Code 15, B2JFE1SF, 38:39). El contraste con el
espacio-tiempo de la escuela es evidente, esto en el sentido de que como lugar su cualidad
es el permanente cambio. Esto contrasta con la rutina del aula habitual, donde la accion de

llegar, es llegar a lo conocido.

183



Condiciones gatillantes

La condicion estructural gatillante de lo encarnado se encuentra presente en su propia
dimensién encarnada, en Lo Organico. El discurso da cuenta de esto saturando rapidamente
lo relativo a esta condicidon. Lo orgénico aparece manifestado en la forma en que los
cuerpos vivencian desde su materialidad la experiencia, esto es desde su “carne” o en carne
propia, lo que se visualiza en los limites que presenta el cuerpo en relacion al contexto
natural y sus exigencias. En lo organico esta representado el esfuerzo y la insistencia que
requiere ser presente-presencia de nuestra condicion humana. ...Illegamos en el atardecer
algunos la mayoria muy cansados y mojados armamos campamento, tomamos una sopita
caliente, comimos, trabajamos con las prensas en una cabafa (cuchitril) de CONAF. (Code
17, B2JFE1SF, 211:213). Bajo estas condiciones el cuerpo se le aparece al cuerpo mismo y se
adquiere conciencia de €l. La siguiente fue la caminata més larga y agotadora de mi vida,
estaba como agonizando, me dolia la cabeza y la espalda, como media hora después
llegamos al campamento (Code 17, B10ONE1SF, 180:181). Frente a esta condicion la
experiencia naturalista permite abrir la mirada a la condicién que hermana al ser humano
con lo observado en la otredad, con el contexto y el cohabitante; la condicién bioldgica
finita de materia viva. Esta condicion entonces encausa el existir del ser humano hacia la

visién ética como viviente.

Condiciones contextuales

Para las condiciones contextuales de lo encarnado del espacio-tiempo, se sigue
considerando el contexto de la praxis naturalista como el contexto del cuerpo en vivencia.
Ahora bien, tratandose de la percepcion del cuerpo, Lo Organico pudiera considerarse
como causa y contexto a la vez. El cuerpo y su materialidad asi como la entiende Merleau-
Ponty en el sintiente-sensible, no es otra cosa que lo que aqui emerge desde el discurso
como causa/sintiente-contexto/sensible. El cuerpo con sus padecimientos y disfrutes, es su
propio contexto percibido. El habitante es el hogar y vigia de si mismo. El sendero estaba
lleno, pero que muy lleno de sanguijuelas, a mi me agarré una y no me soltd, me dio

panico y no quise entrar mas al sendero, me quedé (Code 17, BLOONE1SF, 112:115).
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Condiciones intervinientes

Las intervinientes de esta categoria surgen como condiciones que amplifican o apaciguan la
dimensién en carnada. Se presentan como grupos de codigos de la subcategoria Lo
Organico, y sus cualidades representan precisamente la proyeccion perceptiva que hace el
mismo cuerpo respecto a lo que le acontece. De alguna forma el cuerpo le otorga sentido o
no al espacio-tiempo que vive transmutandolo. Lo Ordinario y Lo Epico representan a estos

dos grupos de codigos que intervienen el espacio-tiempo encarnado.

Lo Ordinario se manifiesta en el dar cuenta de lo propio del trabajo que conlleva el
quehacer de la exploracion naturalista. Las tareas ordinarias que se realizan y que el cuerpo
percibe e internaliza como “lo que hay que hacer”: Mas tarde la miss Carla, la botanica,
nos explico la tarea que teniamos que hacer. El trabajo era colectar muestras
representativa de varias especies de plantas, y luego “prensarlas” (prensarlas es aplastar
una muestra de planta en “prensas”). Después de eso volvimos al campamento. Comimos,
trabajamos en las prensas y dormimos. (Code 19, BIOONE1SF, 49:52). En este estado el cuerpo
se acomoda y acostumbra, pudiendo correr el riesgo de dejar de percibir su corporalidad en
la tarea misma. Preparamos los materiales del dia prensa, botella de agua frasquitos para
llevar bichos y bolsas. (Code 19, B2JFE1SF, 157:158). De esto la escuela puede dar cuenta al

interior de sus propias rutinas.

Lo Epico, como surge desde el relato, no es otra cosa que la reinterpretacion de lo ordinario
y organico desde un interior. La persona adjetiva el trabajo de campo ordinario y lo
transforma en una vivencia con cualidades de logro y alcance de nuevas fronteras para su
cuerpo. Lo épico es un espacio-tiempo victorioso impuesto sobre un espacio-tiempo
prosaico. Como por ejemplo el “atrapar un bicho” ya no eso, es “yo atrape el bicho”: Era
bien largo y algunas partes estaba todo embarrado. Era BKN habia que esquivar piedras y
saltar el barro, Después de como 2 horas de caminata o mas, llegamos al mirador de

arriba. Se veia todo de ahi y nos dimos cuenta que habiamos caminado demasiado (Code 18,
B26CH1E1 (150:153).
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Hay una tercera condicion interviniente, pero que dependiendo de como se le mire, pudiera
ser también una condicidn causal de lo encarnado. El despertar del Eros. El eros aparece en
el discurso como la intencion manifiesta por alcanzar y poseer el objeto deseado. Cuando
nos subimos a los barquitos pesqueros fue increible tener la isla al frente, a menos de 20
mts.! Toda iluminada, radiante, estaba ansiosa por poner mis pies sobre ella... (Code 20,
BLLRE1SF, 19:21). Este eros surge de la relacion entre lo ordinario y lo épico, donde la
otredad, los otros cuerpos son requeridos al tacto por el cuerpo propio. Esta suerte de
posesion erodtica se manifiesta en este contexto, animada por la condicidn épica pero cuyos
origenes son mas bien nebulosos. No todos los actores presentan, en estos contextos
particulares, manifestaciones del eros. Por eso también es necesario abrir la pregunta por su
presencia como causa y no consecuencia de la experiencia. Este eros por “las cosas
naturales”, tan propio de los naturalistas y que se manifiesta en cierta incontinencia por
colectar, recoger, registrar, solo se presenta en una fraccion de los actores estudiados. Esto
lleva a aventurar reflexiones sobre su originalidad en cada cuerpo y su particular
“irritabilidad” sobre la otredad viva. Como condicion interviniente ésta se relacionara

indirectamente mas adelante con los procesos creativos y la dimension de Lo Iconico.
Implicancias

En esta categoria se percibe una doble implicancia paradojal. El espacio-tiempo encarnado
es tensionado por su condicion Atavica y Contingente, y en lo organico por la coexistencia
de Lo Ordinario y Lo Epico. Para la primera relacion paradojal se reconocen estas
diferentes entradas, a veces en pugna, para la comprension del mundo; por un lado lo que se
trae desde lo ya vivido y lo que se sobreviene. Esta relacion paradojal que tensiona y
entreteje lo encarnado desemboca, finalmente, en el despertar del momento que se vive, el
momento que es presente-presencia. Por su parte la relacion paradojal entre Lo Ordinario y
Lo Epico conforma una dimension cualitativa de la forma en que el cuerpo percibe el
espacio-tiempo. Aqui lo cualitativo y paradojal esta en este transito al cual el cuerpo opta
constantemente para significar la accién. La tarea solo puede trascender a ella misma segun

el cuerpo que la significa. Asi la tarea de colectar una planta, que es solo eso, puede ser
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percibida como mucho mas que solo colectar una planta. ...el keko bajo por una quebrada

cuética y saco una planta muy rara. (Code 18, B2JFE1SF, 256:257).

3.2.2. Esquemas narrativos de analisis sobre la dimension de la razon en la praxis

naturalista

Habiendo analizado como se comporta el espacio-tiempo en las experiencias naturalistas se
profundiza ahora en el andlisis interpretativo del comportamiento de la razon. Se adelanta
aqui la emergencia de dos categorias centrales complejas, al igual que las relaciones que se
dan entre ambas. La razon en estos contextos se comporta de manera Concreta y Reflexiva.

3.2.2.1. Esquema narrativo de analisis N°5

CATEGORIA CENTRAL: CONCRETA

La categoria Concreta emerge como fenémeno a la pregunta sobre la razdén y sus
cualidades en los contextos naturalistas. Razon concreta se presenta como cognicion
solidificada en el cosmos percibido. Es en, desde y sobre las cosas que aqui esta razén
opera. El conocer ya no es la pseudoapropiacion de un relato abstracto o modelo
explicativo sobre cosas que no estan ahi. Aqui la razén es un fendmeno de aparecer; es un

cuerpo presente ante los cuerpos de los otros.

Propiedades/Dimensiones/Caracteristicas
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La caracteristica del fendbmeno reconocida desde los codigos es una. Su presencia es la que
abre el fendmeno de la percepcién a la razon. Lo concreto de la razon se da A partir del
fendmeno. Es una razén en operacion ahi mismo frente a las cosas, y la presencia de las
cosas a merced de la percepcion del cuerpo (vision, tacto, olfato, oido, gusto, equilibrio) es
para el cuerpo “certificacion de realidad”. La razén de la escuela, por lo general, no es
concreta; la cognicion “se fia” de las palabras y concede credibilidad légica al relato.
Diferente es lo relativo a la fenomenologia de los objetos. El objeto en frente -en concreto-
es certeza de cognicién. Luego llegamos a una turbera (Mallin). Uno se un dia, era como
un colchén de esponjas, era BKN. Estaba lleno de Musgos. (Code 21, B26CH1E1, 101:102) En
la dimension a partir del fendmeno, el actor se hace parte del relato con los cohabitantes,
entra en escena, por asi decirlo. Necesariamente, la “razén concreta” le abre lugar al
cosmos. Después empezamos a subir un gran cerro, mientras subiamos encontramos,
lenga, firre, orquidea Bipinnula apinnula y hablamos del Nothofagus antartica y el coihue
y su distribucion. (Code 21, B2LRE1SF, 37:38). La trascendencia de esta propiedad es que la
mirada se vuelve compleja y se deja de ver el conjunto vago de las cosas, dando paso a ver

las cosas.

Condiciones contextuales

La condicidn contextual de la razén concreta, aparte de las que transversalmente aportan las
categorias de espacio-tiempo, es una que es consustancial a la experiencia de la praxis
naturalista: El Sabio Naturalista. Aqui los datos del discurso coinciden en recoger lo
abordado en el marco teorico al respecto de la persona del naturalista y sus cualidades. Si la
presencia del fendmeno certifica realidad, la praxis naturalista es el contexto que pone al
ser humano frente a esa certeza. La labor del naturalista aparece a los alumnos como el que
inaugura la vision. Algo que estaba ahi frente a todos, ahora en presencia del naturalista “es
visto” por primera vez. ...seguimos el sendero y vimos unas avispas azules, el ser nos dijo
que se estaban apareando, que el macho es mas grande que la hembra y que se aparean
volando. (Code 23, B10ONE1SF, 62:63). La presencia del naturalista es la presencia de “el que
conoce” y esto construye un contexto muy particular para la razén. Su figura, en el acto de

inaugurar lo que esta en frente, es investida de cierta autoridad; el conjunto se reordena en
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funcién del conocimiento. Reivindica de alguna forma el proceso de la ensefianza; este
saber es dominio del entorno, lo que de alguna forma le sacraliza en forma similar a la
condicion de dominio que para una tribu tendria el chamén. Ya no es un conocimiento
intencionado y curriculizado que se trae a priori a ser ensefiado. No, éste es un
conocimiento que atrapa lo sorpresivo del fendmeno y lo reinterpreta a los ojos de los otros,
lo entrega a la posesion de los otros. La presencia del naturalista o su ausencia puede
transformar el contexto desde una expedicion naturalista a una expedicion cientifica
escolar. En lo cientifico escolar, el conocimiento se trae de forma externa, en los libros. En
lo naturalista el libro o las Tic’s son solo antecedentes del conocimiento experiencial que
carga el naturalista. ...de ahi a las 6.00 p.m. fuimos al laboratorio y el Hugo nos habl6
sobre unas flores, el decapodo y de la abeja solitaria, estuvo suuuper interesante, me gusto
mucho, vimos los bichos y las flores en el microscopio... (Code 23, B1JFE1SF, 98:100). El
naturalista es un contexto de autor. La ensefianza de las ciencias naturales tiene nombre de
quien la ensefia. Salimos a una segunda caminata en busca de la ranita de Darwin, en el

camino, Felipe (que era el sapologo) me explico la diferencia entre sapos y ranas... (Code
23, BILOON2E1, 92:93).

Condiciones intervinientes

La condicién que interviene esta categoria y ayuda en el anclaje de lo percibido como
conocimiento de esta razén concreta la aporta el codigo Del Nombrar. El acto de otorgarle
un nombre a la otredad emerge como una dimension superior en el acto de conocer. En
estos contextos nuevos donde la entrada es desde una percepcion general e informe (veo un
matorral), la salida es una percepcion con forma y complejidad (Bacharis en relacion con
Carpobrotus, en relacion con el suelo de duna antigua...etc). Después empezamos a subir
un gran cerro, mientras subiamos encontramos, lenga, fiirre, orquidea Bipinnula apinnula
y hablamos del Nothofagus antartica y el coihue y su distribucidn (Code 22, B2LRE1SF, 37:38).
Para los nifios el acto de nombrar es poseer lo nombrado, el cerebro se muestra deseoso del
nombre de las cosas. Si el objeto certifica presencia (Llovet 1981), el nombrar certifica que
esta presencia esta ahi para mi.
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Condiciones gatillantes

Respecto a las condiciones gatillantes de esta categoria Concreta, surge una interesante
proximidad y trasvasije entre ésta y la categoria Reflexiva siguiente en el analisis. La

relacion se encuentra y discute a continuacién en dicha categoria.
Implicancias

La implicancia de esta categoria a la razon, es la visualizacion distribuida del conocimiento.
El conocimiento en estos contextos esta particionado y se completa parad6jicamente uno (A
partir del fendbmeno) en presencia del otro (El Sabio). El conocimiento, cual “objeto
numinoso”, solo abre el conocer en esta dualidad. El sabio naturalista sin la presencia del
fendmeno, cae en la condicidn del relato sujeto a las concesiones de una audiencia. Por su
parte, el fendmeno sin la presencia del sabio, corre la suerte de invisiblizarse, o bien de no
ser penetrado, quedando el espectador solo en contacto con su superficie o a merced de un
sensualismo pasajero. Aqui la paradoja del conocer se conforma como un fenémeno
dualista y excéntrico al si-mismo. Las implicancias para el contexto estudiado es que el

conocer directo espectador y cosmos no es posible.

3.2.2.2. Esquema narrativo de analisis N°6

CATEGORIA CENTRAL: REFLEXIVA

Los enfoques mas bien cartesianos de la escuela, han distraido la atencion de los matices
cualitativos de lo que hoy se considera reflexion en educacion (reflexion docente —
reflexion en el aula). Reflexion se ha sinonimizado con racionalidad y pericia técnica. Sin

embargo, desde los datos que arroja esta investigacion, aparecen codigos que hablan de una
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reflexion preocupada también del desarrollo del discernimiento, emociones, la intuicion
pedagogica, procesos de la imaginacion y la contemplacion. La reflexién que emerge del
analisis es de una multiplicidad de dimensiones de orden mas bien holistas y complejas.
Esta categoria construye los limites de la razon asi como lo expresan el discurso de los

actores que se eleva de sus registros.
Propiedades/Dimensiones/Caracteristicas

Las propiedades de esta categoria emergen de tres conjuntos de cddigos que muestran lo
que de reflexiva tiene la razon como dimension interrogada. Lo reflexivo recibe de lo
Racional, de lo Emocional y de lo Intuitivo como propiedades constitutivas. Lo racional se
expresa en el discurso analitico de las cosas, aparece como al relato 16gico aprendido por el
alumno y que emerge de forma explicativa para dar orden y coherencia a una experiencia;
es de orden abstracto y obedece al ejercicio de un pensar légico descriptivo:
...*RINOCRIPTIDOS: Aves, se comunican con el sonido, habitan en el suelo, casi no
vuelan. son los pajaros reyes del sendero —Chucao -Huet-Huet —Churrin... (Code 25,
B26CH1E1, 133:137), 0 l0gico explicativo “Lactoris Fernandeziana Phil” es una planta unica
en su especie (muestra). Aparecié hace 4 millones de afios, pero la isla hace 2 millones...
¢como? La teoria dice que en la Antartica habia de este género (cuando estaba al lado del
continente) y x erosién y movimiento sen el cinturon volcanico que pasa x las islas, la
especie fue avanzando por las islas hasta quedar atrapada en Juan Fernandez. Esta planta

estuvo en islas que ya no existen, un cordén submarino (Code 25, B1JFE1SF, 157:167).

Lo interesante es que el discurso reflexivo no se agota ahi. Acompafiando a esta razon
cartesiana, aparecen dos dimensiones nuevas que se entremezclan para generar una “razon”
reflexiva més parecida a la fenomenoldgica. Lo emocional aporta la comprension que
conmueve Yy afecta al cuerpo. El cuerpo sucumbe ante el mundo y se reviste de una razon-
irracional. Una razdn que, al mismo tiempo que conoce, es penetrada por el acto de conocer
y esto es percibido en el cuerpo como un quiebre de la carne. Es un desborde del conocer
que el cuerpo no resiste y lo libera en la emocion. Fue realmente increible y emocionante

haber visto desde lejos la isla, desde el barco. Ver un suefio frente a nosotros, fue como si
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estuviéeramos en otro mundo. Ver la figura de la isla me puso tan feliz que podria haber
vuelto en ese momento al continente contenta y satisfecha, llena. (Code 26, B1IFE1SF, 2:4).
Por otro lado lo intuitivo que aparece y permite analizar esa suerte de pre-racionalidad
ancestral biologica, y que surge de la intuicion animal; del animal que construye su actuar
en el mundo en base a la acumulacion relacional de sus experiencias y que le permite
responder de forma asertiva desde el no saber racional. La intuicion se manifiesta como una
razon refleja, irritable y encarnada, se da como un conocimiento contenido en la materia
del cuerpo sin mediar el cortex. Oportuna y aunque no infalible, permite a los actores

adelantarse a resultados y conclusiones. (Capitulo 1.3.4.2.).
Condiciones gatillantes

La condicion gatillante de la dimensidn reflexiva de la razén es lo que esta investigacion ha
traido como una subcategoria que engloba dos conjuntos de codigos que seran analizados
también como condiciones intervinientes. Esta condicion gatillante es lo que para este
andlisis conforma el fendmeno de La Observacion. La observacion, asi como se muestra, se
presenta “no” como resultado de la percepcion del cuerpo. Por el contrario, el cuerpo en su
condicion original “es” perceptivo, curioso, acechante, por lo tanto la observacion le es
consustancial, inevitable y fundante. Observacion es el cuerpo hecho fendmeno. Este
argumento fenomenoldgico fundante como un en-accion de un cuerpo-verbo, permite
entregarle la cosa observada como materia a la reflexién. Nos metimos en un sendero
llamado “Sendero Oncol”, era muy bonito, con drboles grandes, muchos helechos y
musgos y escuchamos muchos pajaros, sin embargo, el suelo era escarpado y barroso,
ademas en algunas zonas era muy empinado. Pero eso no evitd que siguiera curiosa, y
tomara fotos. (Code 27, BIOONE1SF, 40:43). La observacién, como lo planteara Goethe (en:
Naydler, 1996) en su tratado sobre la ciencia, convierte al cuerpo del hombre en su propio
instrumento para acceder al mundo: el instrumento del hombre para conocer es el hombre
mismo. La exploracion naturalista persigue, a través de la preponderancia del trabajo de
campo, acercar precisamente la vision del hombre -cuerpo instrumento/cuerpo verbo- al
fendmeno. Y como cercania al fenomeno -A partir del fenomeno-, la observacion se

conforma también como condicion gatillante de la razon Concreta. Lo concreto de la
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presencia del fenomeno percibido es a través de la observacion, una presencia segun y solo
segun el cuerpo. La observacién convierte al fendmeno preexistente en un A partir del. La
condicion de punto de partida y accion de conocer se le aparece al ser, y éste aparecimiento
es atraido al cuerpo por la observacién. Buscamos bichos, y la ani el vasco y yo

encontramos unos bkn... caracoles planos, aranas verdes, decapados, ciempiés entre otros.

(Code 27, B2JFELSF, 257:258).

Condiciones intervinientes

Las condiciones intervinientes son las categorias que intervienen los fundamentos de por
qué la razén en su contexto es como es: reflexiva. A la Observacion el mundo se le aparece,
y en el aparecer del mundo se le aparece al cuerpo el si-mismo percibiendo el mundo, y “me
observo observando”. La otredad del mundo y si-mismo, son para la observacién su materia
que se aparece, que la interviene. El conjunto de codigos relativos a esto son la

Observacion de la Otredad y la Autoobservacion.

La observacién de la otredad considera al conjunto de cddigos que dan cuenta del
fendmeno de la observacion sobre otro. Este otro -otredad- es un otro que no es el si-mismo,
pero no solo eso, este otro es un otro no “antropizado”. Es otro no humano y no
humanizable. Es un fenémeno, objeto o cohabitante considerado también como otro si-
mismo pero extranjero. Un otro “no-yo”. En el contexto naturalista las cosas se aparecen
asi, como son. Lo que se desprende del discurso es que no estan intervenidas por lo escolar;
no son presentadas, son ‘“aparecidas” a la observacion. Caminamos y buscamos
luciérnagas, durante la ida no encontramos ninguna, pero a la vuelta encontramos como
10, la miss Pauli encontré 2, y la flo encontr6 una muy grande, las luciérnagas eran
hembras, porque ninguna volaba. Ademas brillaban como con un verde fosforecente. Es en
esta observacion, en el entre lineas, que aparece por contraste el si-mismo. (Code 27,
B10ONE1SF (74:77). El estar frente a otro no yo, por condicion refleja, abre la posibilidad que

reafirma la propia otredad frente a los otros. La autopercepcion o autoobservacion.

La Autoobservacion se presenta en el discurso como un estado de introspeccion, estado mas

profundo que lo expuesto en la categoria Personal del espacio-tiempo. Va mas alla de decir
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en primera persona estoy o soy en algo. Aqui el discurso toma posicion sobre el si-mismo
auscultandolo. ...yo personalmente reflexione, me di el tiempo de asimilar todo lo que
habia visto... (Code 28, B2JFE1SF, 80:82). Esta dimension, que rara vez cuenta con un lugar en
el ambito del aula, es propiciada por la intensidad de las experiencias en el contexto
naturalista. La condicion de extranjero en el mundo salvaje otorga cierta vulnerabilidad al
cuerpo que levanta la autoobservacion. Aprendi algunas cosas muy importantes que la vida
es muy cortay hay que aprovecharla y que no hay que esconderse, porque 0Sino nunca en

esta corta vida vamos a poder disfrutar de verdad y conocer (Code 28, B2JFE1SF, 87:91).

Condiciones contextuales

Las condiciones contextuales son compartidas con la categoria Concreta y con las que
transversalmente se cruzan desde las dimensiones del espacio-tiempo En Travesia y Del
Aparecer. Lo que aporta en particular el cddigo El Sabio genera un contexto que, por un
lado aporta al conocimiento racional, pero por otro el naturalista entrega también algo que
le es propio, una cierta familiaridad con lo observado. Esta familiaridad promueve la
cercania en la observacion. La posibilidad de entrar en la intimidad de la otredad y de
conocer sus sutilezas. Este contexto invita al transito que va mas alla del objeto de estudio y
permite abrirse a la dimension emocional de las cosas y a la ética de la cohabitacion. Vimos

un notro era muy bonito y lo probamos. (Code 27, B26CH1E1, 101:101).

Implicancias

Esta categoria ofrece variadas implicancias, no solo hacia la visualizacion de las paradojas
existentes, sino que también hacia un par de categorias resultantes de la dimension reflexiva

de la razon.

Primero, nos ofrece una triple paradoja de la razdn, donde ésta se entrelaza desde un
conocer racional a un conocer emocional y a un conocer intuitivo. Bajo estas circunstancias
la razon es desde su interior por esencia paradojal y, desde sus fendmenos internos,
considerablemente mas diversa y compleja que la razén cartesiana que persigue el conocer

escolar. Segundo, entre las condiciones intervinientes de la observacién de la otredad y la
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autoobservacion también se presenta una relacion paradojal. Conocer hacia afuera no puede
escapar del efecto revote que es en realidad conocer hacia adentro. El 0jo no solo “ve desde
adentro” sino que aqui también, en el discurso, se revela que ve “hacia adentro”. La
otredad, sujeta a la percepcion, no es mas que la declaracion de uno mismo en ella y al
revés. Se podria entonces reinterpretar el fendmeno de conocer en forma de bucle del
pensamiento complejo y que, desde estas experiencias, se presenta como dos bucles, uno
especular del otro; uno hacia el mundo y otro hacia el ser.

Las otras implicancias de la reflexion, sin ser paradojales, conforman dos categorias, una

conteniendo a la otra: La Contemplacion y Lo Iconico.

La contemplacion a su vez esta contenida en el cruce entre la observacion de la otredad y la
autoobservacion. Nace de su relacion paradojal que deja al hombre, al igual que en la
reduccion fenomenoldgica, volcado en un asombro ante el mundo. En una suspension del
espacio-tiempo y razon. Las experiencias naturalistas de trabajo de campo tienen mucho de
esta dimensién. La triple condicion en la reflexién (racional, emocional, intuitiva), sumado
a lo kairoatdpico del encuentro con el cohabitante, concentra los sentidos en él, enfocando
el cuerpo en dicha experiencia. Y por el contrario, frente a la reflexion y kairoatopia de la
extension geogréafica y corporal, los sentidos se desenfocan, fluctdan y se arremolinan con
el pensamiento. ...este gran océano que nos rodea y que tenemos al frente, en especial, era
extrafio ver tan de cerca la Isla Santa Clara (parte deshabitada del archipiélago) después
de no haber visto tierra desde la isla, desde algunos dias. Esto daba un ambiente especial
para pensar, para relajarse. (Code 29, B3JFE1E1, 97:100). En el discurso la contemplacion
aparece como una de las categorias mas elevadas, capaz de dar cuenta del comportamiento
de la razon y espacio-tiempo en los contextos naturalistas. Y también una de las menos
ubicuas del contexto escolar, pues ella conlleva el enlentecimiento o suspension de los

conceptos que interroga esta tesis, en funcion de si misma.

Para finalizar desde esta ultima categoria se desprende otro grupo de codigos muy
particulares que conforman la categoria de Lo Iconico. Lo iconico se traduce en el discurso

como una libre reinterpretacion creativa y amplificada de lo vivido por el alumno. En él se
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sincretiza lo visto, lo vivido y su eleccion desde un eros que quiere él también ser parte de
lo vivido. Surge como una categoria que se hermana con la contemplacion, en cuanto a que
comparte una profundidad en el fendmeno dual de la observacion. Lo iconico ademas se
eleva hacia el colectivo adquiriendo también una dimension publica y que presenta no solo
lo iconizado sino que a la persona en él. Para este cddigo se asumio ademéas como discurso
una serie de creaciones (dibujo colectivo, maqueta disfraz, poesia) e imagenes registradas
por el trabajo etnografico. Al regresar celebramos el cumpleafios de Paula y nos
disfrazamos, yo de pajaro carpintero macho, nos divertimos este dia, ahora voy a dibujar

una orquidea (Bipinnula apinula). (Code 30, B2LRE1SF, 27:31).
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Capitulo 4.

Conclusiones
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Es apropiado expresar como entrada a las conclusiones un par de consideraciones de orden

epistemoldgico y formal que sitlen su lectura.

Desde la opcién fenomenoldgica aportada a este trabajo por Merleau-Ponty es necesario
advertir que concluir la investigacion no es clausurar el fendmeno y resolver las preguntas.
Su invitacion seria a tratar de volver, desde lo que aqui se recoge, a la opacidad del
fendmeno. Abandonar la pretension idealista de la realidad objetiva y entrar en un proceso

mas que hermenéutico, reconstructivo de la experiencia.

La construccién del pensamiento racional para pensar esta tesis atiende -0 desatiende-
procesos de construccion humana no racional en relacion con el pensamiento, ya que la
tesis construida también es una tesis vivida. Siempre visualizando la propia paradoja
encarnada, este periodo de estudio se aboca a consolidar los cimientos o dimensiones de
entrada para, desde ellos, problematizar redibujar el marco teorico-epistemoldgico y el

marco metodoldgico y de disefio de manera constante.

En este sentido, esta investigacion de opcién fenomenoldgica debe hacerse cargo en
visualizar su propia paradoja, y que es que ella misma, como construccion-entregada, no
puede cerrar el fendmeno, sino que da cuenta de él hasta este momento de la reflexion y se

abre a su dimension publica para seguir siendo pensado.

Lo que se presenta aqui como conclusiones son nuevos aportes para mantener abierto el
fendmeno. En este sentido las conclusiones llevan a la ilusion de una detencion. Ilusion en
cuanto a que la propia percepcion sobre la paradoja conoce que el fendmeno sigue siempre
en un presente de opacidad, de la cual no va a salir y debe siempre volver a ser pensado con

y desde esta cualidad.

Teniendo en cuenta lo anterior, la investigacion se esforzara por presentar ahora de forma
parsimoniosa los alcances recogidos para nuevos puntos de partida que aporten a otras
investigaciones de este orden. Para esto es necesario volver al problema, su tesis y las

preguntas que dirigen esta investigacion.
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El problema enfrentado a la afinidad epistemoldgica que hay entre la escuela de hoy y la
ensefianza de las ciencias naturales invita a profundizar en las consecuencias o0 puntos
ciegos que construye dicha relacion y que tienen a la ensefianza de esta disciplina sumida
en una condicion instrumentalizada. Desde este horizonte surge la tesis de esta
investigacion sobre que la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales invisibilizan las
paradojas de espacio-tiempo y razon que surgen de su relacion. Situados en la tesis, el
problema aporta una segunda condicion que luego es corroborada en la construccion teorica
y es que se hace necesario un horizonte distinto al primero para poder enfrentar la
visibilizacion. No se puede partir a ver en él, lo que €l no permite ver. La opcion que toma
esta tesis por los alcances del ethos de la praxis naturalista construyen una segunda tesis
silenciosa: el ethos de la praxis naturalista tensiona la racionalidad de las ciencias
naturales de la escuela. Esta segunda tesis evidenciada por la revision académica de esta

investigacion permite enfrentar desde este otro nuevo horizonte la tesis primera.

Con el ethos de la praxis naturalista como punto de apoyo para levantar el velo de la
ensefianza de las ciencias naturales se puede abordar las preguntas iniciales sobre cuales
son y cémo se hacen visibles las paradojas de espacio-tiempo-razon que surgen de la
relacion entre la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales, y el cémo se entienden
hoy las dimensiones de espacio-tiempo-razon en la escuela y de la ensefianza de las
ciencias naturales en relacion a los contextos de efectividad y racionalismo que las
influencian. La busqueda por la visualizacion por las paradojas y los aportes empiricos de
la metodologia etnografica, posibilita no solo aportar al problema original, sino también le
permite al ethos de la praxis naturalista acceder a pensar su propia praxis y comprender su

propia problematica como practica en un borde.

Para efectos de dar una vision integrada a las conclusiones de la tesis, se resuelve aqui
entregarlas en dos niveles de orden. Las Conclusiones de primer orden se refieren a los
alcances levantados desde el analisis y resultados. Estas dan cuenta de la visualizacion de
las paradojas, su tipologia, comprension y discusién. Mientras que las Conclusiones de
segundo orden se refieren al retorno al problema y a un segundo nivel de articulacion de

las paradojas concerniente a como se entienden hoy las dimensiones de espacio-tiempo y
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razon en la escuela y la ensefianza de las ciencias naturales y los aportes epistemoldgicos
reconstructivos del ethos de la praxis naturalista. Esta forma de presentar las conclusiones
permite una lectura continua que aporta a una comprension de su arquitectura y relaciones

como un todo.

4.1. CONCLUSIONES DE PRIMER ORDEN

4.1.1. Cuales son las paradojas y como se hacen visibles

La primera conclusion sobre la visualizacion de las paradojas es que éstas existen y se
pueden visualizar. EI como se logra esto es a partir del conjunto de decisiones que se
toman, tanto de caracter tedrico en la opcion fenomenoldgica, como metodoldgico en lo
que respecta a lo etnografico y en el analisis con Grounded Theory. El primer paso fue
recoger el conjunto de categorias y sus frecuencias de codificacién manifestado en el
tamafio de cada nodo (Figura 2). El cruce estratégico entre todas ellas conforma una red
epistémica que permite recoger, a la vez que filtrar, los conceptos y los diferentes

momentos de expansion tedrica de la tesis permitiendo retornar al problema.

Sin embargo, cualquier primer esfuerzo por alcanzar cierta comprensién de axialidad y
conectividad es de caracter artificial, si no es que se incorpora una reflexion y analisis
fenomenoldgico de las categorias. Solo asi se puede obtener una axialidad orgéanica del
conjunto de categorias, en vez de un modelo explicativo simétrico que solo representaria la
capacidad del investigador de ordenar de forma didactica los nodos. La comprension
fenomenoldgica de las categorias y el Knowledge map (Figura 3) permiten a esta tesis la
posibilidad de que las categorias se “auto-ordenen” seglin su frecuencia, atractividad y peso

especifico.
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Figura 2. Categorias del espacio-tiempo y razén ordenadas segtin su frecuencia de codificacién.
Los mayores tamafios corresponden a categorias con mayor nimero de cédigos asignados.

Las paradojas se pueden visualizar y emergen desde el discurso de los actores, adquieren
cualidades relacionales y una tipologia al entrar al proceso de significacion tedrica y
fenomenoldgica. Se ha querido ir un paso mas alld, para de alguna forma “literalizar” la
visualizacion. Es decir, entregar a la percepcion del cuerpo un objeto, entendido éste como
objeto fenomenologico, que adquiera presencia que se certifica ante los sentidos. Esto para
aproximacion a la observacién naturalista de la otredad (estar frente al objeto) y guardando
la distancia con lo constructivista de los modelos mentales. Usando la herramienta
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Processing 3.0 se ha construido un knowledge map (Buzydlowski, 2003) para visualizar y
darle lugar a las paradojas como ilusién de cuerpo presente. Se propone no como imagen-
modelo de la realidad que es visible luego de ser pensada, sino que, desde los argumentos
de Merleau-Ponty (2013), como imagen-objeto que le acaece y con ocasion de excitar la
vision segun el cuerpo. (...) no basta con pensar para ver: la vision es un pensamiento
condicionado, nace “con ocasion” de lo que acaece en el cuerpo, es “excitada” a pensar

por el cuerpo. (lbid, p. 42).

A continuacion se presenta una estructura de relaciones conceptuales (Figura 3) o
cartografia tipoldgica, que emerge luego de la visualizacion conceptual de las categorias,
dimensiones y paradojas desde los discursos de los actores. En ella se distingue al centro el
horizonte solicitado por la tesis para visualizar las paradojas: Praxis Naturalista. Es a la
praxis naturalista, como concrecion del ethos perseguido, a la que la investigacion le hace
las preguntas operacionales sobre como se comporta el espacio-tiempo y razon en estos
contextos de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias naturales. Desde esas preguntas el
discurso produce una nube de cddigos, que se van relacionando y subordinando entre si
segun los aportes metodologicos. En la figura esta nube ocupa una posicion orbital en torno
al nacleo. Entre esta nube y el nucleo de la praxis se configuran las seis categorias centrales
que desde la teoria cumplen la funcion de conectividad y orden necesaria para la nube de
cddigos. Sin embargo, la funcion de dichas categorias va mucho mas alla del orden l6gico;
es a través de ellas que la discusion tedrica entra en el analisis de los codigos en busca del

significado de éstos para el problema.

Processing 3.0 ha permitié visualizar también otras sutilezas presentes en el discurso. El
largo y ancho de las conexiones, asi como el movimiento de atraccion y repulsion de cada
uno de los cuerpos se encuentra en relacion a la predominancia en la aparicion de ciertos
codigos respecto de otros; asi por ejemplo, los codigos que aparecen con mayor frecuencia
tienen en esta estructura una fuerza gravitatoria mayor y relaciones mas robustas. Esto

permite la aproximacion a percibir el fendmeno como heterogéneo y asimétrico.
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Figura 3. Knowledge map mostrando las categorias levantadas desde la praxis naturalista.
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El discurso de los actores demuestra que el aprendizaje de las ciencias naturales en los
contextos naturalistas es de caracter multidimensional. Una misma experiencia no es solo
percibida de forma distinta por los diferentes alumnos, sino que cada alumno vive esa
misma experiencia en varias dimensiones a la vez. Esa multiplicidad de niveles es el lugar
de hallazgo de las paradojas. Las paradojas se presentan en estos niveles -en la Figura 2 con
conectores celestes- como relacionales y como se las conceptualiz6 desde la teoria: p y no
p; no se excluyen sino que se presentan simultdneamente. En este sentido las paradojas no
solo existen y se pueden ver, tienen un lugar en el que habitan. Este lugar es el lugar de la
percepcion. El espacio-tiempo y la razon son percibidas de multiples formas a la vez, y es
en estas disimilitudes y aparentes contradicciones donde la paradoja emerge inevitable e
incontenible. La diversidad y riqueza de las paradojas que emergen en esta investigacion
llevan a concluir no solo que la condicion del hombre en estos contextos contiene
paradojas, sino que al parecer la condicion del hombre “es” en la paradoja. Esto supone un
transito por un “multiverso” paradojal y que, como materia oscura, se oculta a la vision. A
continuacion se presentan por separado a la vision, las conclusiones para las paradojas del

limite del espacio-tiempo y limite de la razon.
4.1.1.1. Las paradojas del limite espacio-tiempo

Cinco paradojas, distribuidas en cuatro dimensiones, son las que esta investigacion ha
reconstruido desde el discurso de los actores respecto al espacio-tiempo de aprendizaje de

las ciencias naturales en el contexto naturalista.
1. La paradoja del espacio-tiempo como lugar
Ritual / En cuerpo presente

2. La paradoja del espacio-tiempo relativo
Cronotopica / Kairoatopica

3. La paradoja del espacio-tiempo histérico
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Personal / Colectiva-Vinculante

4. Las paradojas del espacio-tiempo encarnado
Atavico / Contingente

Lo ordinario / Lo épico

Las paradojas del espacio-tiempo que visualizé esta tesis son “paradojas de apertura”.
Ellas abren la clausura conceptual a la que estaban sometidos el espacio y el tiempo por lo
escolar y racional de la ciencia. Abren el lugar a la percepcion del cuerpo dotandolo, no
solo de presencia fisica, también de ritualidad. Cualificando el espacio-tiempo a través de la
paradoja dual en la que el hombre lo vive. El espacio-tiempo-lugar a través de la paradoja
ya no puede ser méas un lugar para estar, el lugar es ahora segun el cuerpo que lo percibe.
Segun la percepcién paradojica entonces emerge una tipologia de lugares. No solo lugares
utiles para la razén o los lugares ludicos como propone la escuela, también hay lugares para

las dimensiones de encuentro con la otredad, espirituales y de contemplacion.

Se abre también el cuerpo como sujeto historico en el sentido de las experiencias. El cuerpo
“vive” y vivir es experienciar el mundo. El mundo no se puede aprender y contener en
modelos cognitivos que se transponen en la escuela. EI mundo es aprendido-aprehendido
como ser-del-mundo. Es el cuerpo en el mundo y el mundo en el cuerpo que aprende. La
paradoja historica habla de lo que los actores hablan, y ellos hablan de las dimensiones
personal y colectiva a la vez en que ellos experiencian el mundo. Esta paradoja sitda al
hombre reconociéndose él y con un otro en el mundo. Pero el mundo no es un recipiente
para la paradoja, es el artifice que excita y emociona al cuerpo a la percepciéon de las
experiencias. El cuerpo que percibe, recibe, coconstruye y preserva entre sus paginas las

experiencias, experiencia-conocimiento/cuerpo-historico.

Se recoge aqui al sintiente-sensible de Merleau-Ponty en la paradoja encarnada. El
aprendizaje cientifico en estos contextos no es todo lo racional que esperaria la escuela. Es

un aprender segun el cuerpo le admite. Todos los elementos imaginables e inimaginables
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entran a la escena del aprendizaje. En la paradoja encarnada se hace clara la ilusion del
conocimiento escolar. En lo encarnado el aprendizaje es como un cuerpo en la arena, quién
podria garantizar que al levantarse tal o cual grano se quedara pegado a él. Para la paradoja
de lo encarnado la respuesta no la tiene ni siquiera el sujeto que percibe. La respuesta es
segun el aprendizaje mismo en un cuerpo que conoce lo que él conoce en un espacio-
tiempo presente. En la opacidad oferente del mundo, el cuerpo responde con la misma

opacidad en cuanto a lo que recogera de lo ofrecido.

4.1.1.2. Las paradojas del limite de la razon

Tres paradojas, distribuidas en dos dimensiones, son las que esta investigacion ha
reconstruido desde el discurso de los actores respecto a la razén en el aprendizaje de las

ciencias naturales en el contexto naturalista.
1. La paradoja de la razon concreta

A partir del fendmeno / El sabio

2. Las paradojas de la razén reflexiva
Intuitiva / Racional / Emocional
Observacion de la otredad / Autoobservacion

Razon y ciencia en la escuela sufren hoy una sinonimizacion, ingenua o no, entre ideas y
practica. Ser racional, es condicién para poder hacer ciencia. Ambos comparten la misma
epistemologia cartesiana. Esta investigacion, en presencia de las paradojas de la razon,
advierte miradas complejas que permiten mirar desde afuera el fendmeno escuela-

ensefianza de las ciencias naturales.

El acoger estas paradojas abre a una complejidad que invita a vivir en la coexistencia de
realidades multidimensionales en lo relativo a la percepcion del mundo, y por otro lado se
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abre a lo consustancial de las ciencias naturales como ciencia de las cosas perceptibles del
mundo. Las paradojas de la razon en las ciencias naturales enfrentan a la necesaria
presencia de la otredad; hoy las ciencias naturales en la escuela no precisan o abandonan la
materia misma de su disciplina: percibir el mundo. Los libros y las Tic’s le han
reemplazado en la mayoria de las aulas, confundiendo al mundo-presencia con la ilusion
del mundo. La diversidad de entes perceptibles -cohabitantes- que plantea el cosmos del
ethos de la praxis naturalista, urgen a la escuela y a las ciencias naturales a ir méas alla del
hombre racional, lo cual es vital en el mundo que se aproxima. Rescatar el aprendizaje del
hombre es ir a recoger, por ejemplo a Humberto Maturana (2014) y el aprender del hombre
emocional, reencontrarse con una ética ambiental-espiritual americana de Leonardo Boff
(1996) y por extension abrirse a la comprension del ser humano paradéjico (Homo
paradoxa). Todas estas nuevas comprensiones del ser humano permiten diluir los limites de

la predominancia de la razén cartesiana en el aprendizaje formal del hombre.

4.2. CONCLUSIONES DE SEGUNDO ORDEN

4.2.1. La visualizacién de las paradojas y el nacleo escuela-ensefianza de las ciencias

naturales

La primera advertencia sobre la visualizacion de las paradojas al interior de los contextos
naturalistas del aprendizaje de las ciencias naturales, es que no se pueden y no hay para que
buscar una “forma” a manera de transposicion didactica para llevarlas a la escuela. Ellas ya
estan ahi, en la escuela y de esto tratd esta investigacion, de visualizarlas. Lo que esta tesis
recoge es que, en el sentido antropoldgico del aprendizaje de las ciencias naturales, bajo un
prisma naturalista, las paradojas son las que se indican. La busqueda de otros prismas
podran ir enriqueciendo el fendmeno, pero el aporte principal es independiente de cuales o
cuantas sean. Ellas estan y es posible visualizarlas. La segunda advertencia es que la luz de

las paradojas inevitablemente alumbra al contexto invisibilizador y esto abre también una
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mirada critica propositiva respecto a la escuela y el alineamiento con la ensefianza de la

ciencia.

La comprension del ethos de la praxis naturalista por parte de las ciencias naturales es un
buen ejercicio para confrontar su praxis a las dimensiones espacio- temporales de la escuela
y la ensefianza de las ciencias naturales, atendiendo el medio natural como aula. En dltimo
término, esto resulta ya en una interesante entrada a la visualizacion de las paradojas y la
construccién de aportes epistemoldgicos-practicos a la ensefianza de las ciencias naturales
en la escuela. Este trabajo es un primer aporte que permite mirar la escuela y la ensefianza
de la ciencia desde el prisma de la Historia Natural y entrega un nuevo contexto tedrico y
epistemoldgico para la comprension de la praxis naturalista: su “ethos”. Este transito por
espacios naturales, la detencion, el acoger lo que propone el espacio y la otredad,
desconstruye los argumentos preconcebidos sobre aula y las clasificaciones a priori. Su
ethos co-construye, en el dialogo, nuevos razonamientos, usando nuevas clasificaciones que
se adaptan y que expresan las diferencias entre los diversos sujetos y contextos de este
dialogo; y por ultimo se inscribe en una ética que reconoce al “otro” -humano y no
humano- cohabitante, su habitat y sus habitos en el habitar en el mundo. Importante es para
esta articulacion de segundo orden un reconocer concluyente y aporte desde el universo de
las paradojas a este “otro” cohabitante de la escena educativa, el sujeto del profesor de

ciencias naturales y el habitat del contexto formal del aula en funcionamiento.

4.2.1.1. La centralidad del profesor de ciencias naturales en el escenario de las
paradojas

Ningun sistema educativo, aula, escuela o pais, puede elevarse mas alto que la calidad-
cualidad de sus profesores. Sefialo calidad junto a cualidad pues tiende a restringirse la
calidad con el alcance de ciertos estandares medibles. No es que ellos no sean importantes y
necesarios, pero lo que esta tesis revela dentro de sus limites interpretativos, es que hay mas

en el atributo pedagogico que las competencias que habitualmente se miden.

Ya se discute en el marco tedrico las perspectivas del profesor intuitivo y la importancia

cualitativa del acervo de experiencias previas y posteriores en la practica. Experiencias no

208



adquiridas necesariamente en un programa de formacion docente inicial. Estas experiencias
son fundamentales no solo para enriquecer la propia préctica, sino que permiten volver la
mirada a la heterogeneidad de experiencias del mundo de los otros. No hay una sola forma
de hacer praxis pedagdgica, pues no hay una sola forma de conocer el mundo asi como lo
muestran las paradojas, ni un solo mundo y por lo tanto toda praxis pedagogica debe ser
solidaria con las otras formas de conocer el mundo propio y de los otros. “...era imperioso,
primero, saber si coincidia con la lectura del mundo de los grupos o de la clase social a
quien me dirigia; segundo, se me imponia estar mas o menos familiarizado con su lectura
del mundo, puesto que sélo a partir del saber contenido en ella, explicito o implicito,
podria discutir mi lectura del mundo, que igualmente guarda y se funda en otro tipo de
saber.” (Freire, 1996. p.21). En este sentido el contexto paradojal que se abre a la
heterogeneidad de las dimensiones del espacio-tiempo y razén, dialoga y camina junto a

una comprensién pedagogica del mundo de los otros.

En el cruce con las paradojas el profesor de ciencias naturales es invitado a tomar distancia
del escenario que €1, como profesional, ya asume como conocido, “su” escenario del aula
de ciencias naturales. El visualizar las paradojas es la invitacion a reconocer que eso, que es
su escenario conocido, en realidad es un misterio inconmensurable. Freire (1994) relata que
este ejercicio pedagdgico de conocer-desconocer para reconocer-desocultar el escenario
educativo es el quiebre indispensable para ensefiar. ...Inmersos en la realidad de su
pequefio mundo, no eran capaces de verla. Tomando distancia de ella emergieron y, asi, la
vieron como jaméas la habian visto hasta entonces (p.35). Este quiebre y consiguiente
sentimiento de inseguridad, es el paso ineludible para re-conocer el fenémeno de la
ensefianza de las ciencias naturales como un fenédmeno de asombro y ver el mundo de las
cosas perceptibles siempre como por primera vez. Es el paso que todo profesor recordado
por sus alumnos hizo: volver a no saber. Desconocer el mundo para reconocerlo

nuevamente junto a sus alumnos y desde ahi inaugurar la percepcion del mundo.

¢ Qué trae esta investigacion y las paradojas en la ensefianza de las ciencias naturales, y el
volver a no saber, al profesor cuyo oficio es ensefiarla? Aqui solo se pueden exponer

algunos principios de apertura, pues siendo coherente con el ejercicio fenomenologico de la
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tesis el descubrimiento es intersubjetivo, por lo tanto estos se traerdn a presencia cuando

esta tesis sea hablada a través de-y-con otros.

Aparte del contexto axial general expuesto sobre la praxis naturalista y del que forma parte
“el profesor naturalista”, hay dos categorias precisas de la tipologia paraddjica que se
conforman a partir del discurso. Ellas dan cuenta de la importancia de la figura del profesor
y su praxis pedagogica respecto a las ciencias naturales: El Sabio y El Eros. Estas
categorias permiten hacer dos cruces o consideraciones. La primera consideracion critica es
respecto al conocimiento cientifico y la praxis pedagdgica en las ideas de la disciplina de la

didactica de la ciencia y la segunda en relacion a la formacién docente inicial.
El Sabio de las paradojas de la razon y El Eros de las paradojas del espacio-tiempo

Esta categoria perteneciente a la tipologia paraddjica Concreta de la razon forma a su vez
una relacion paradojal que se manifiesta cuando el sabio naturalista esta con sus alumnos en
frente del fendmeno (El sabio-a partir del fendmeno). Como ya se discutio en los esquemas
narrativos de andlisis el A partir del fendmeno, representa razon concreta en operacion ahi
mismo frente a las cosas, es para el cuerpo “certificacion de realidad”. Ahora bien, esta
certificacion de la realidad solo ocurre paradojalmente en presencia del sabio naturalista, él
aparece a los alumnos como el que inaugura la vision. El fendbmeno puede estar ahi frente a

todos pero es traido a presencia solo en presencia del sabio naturalista.
Atributos del profesor de ciencias naturales: respecto al conocimiento de frontera

Fischler (2010) en su analisis de como mejorar la ensefianza de las ciencias en Chile y al
respecto de qué es lo que debe saber el profesor de ciencias en relacion a su praxis, sefiala
lo siguiente: (1) el conocimiento que tienen los profesores del contenido tiene que ser
diferente del conocimiento que tienen los cientificos. Los profesores no necesitan conocer
conocimientos cientificos de frontera, pero si necesitan un conocimiento profundo de las

relaciones complejas que tienen los contenidos y su relacion con el contexto (p. 85).
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En la confrontacion con la mirada de las paradojas y la ensefianza de las ciencias naturales
estas afirmaciones pierden sustento al ingresar a las paradojas de la razén Concreta. Al
interior de la paradoja el fendmeno de aprendizaje y la autoridad interpretativa se arraigan
desde el conocimiento erudito del sabio naturalista que se construye desde su saber tedrico
y experiencial. El sabio “sabe” y la paradoja es que su invitacion al fenémeno de
aprendizaje es en un volviendo a no saber con los alumnos frente a las cosas mismas, pues
paradojalmente solo el que sabe puede “volver” a no saber. En la paradoja el volver a no
saber es un saber asombrado. El saber que propone Fischler es un saber procedimental que

relaciona el contenido con el hacer, es un saber sin asombro, un saber a medias.

Desde la mirada pedagogica, el profesor no necesita saber “los conocimientos cientificos de

frontera”, que ademas esta descartado porque es imposible. Pero desde la perspectiva de las
paradojas, Sl, es necesario que a lo menos y por iniciativa propia el profesor incursione en

algun conocimiento de frontera que le permita, primero ser autoridad frente a sus alumnos
respecto de un tema puntual, lo que permea hacia toda la disciplina, y luego ser autoridad
frente a si mismo y su propia opcién de oficio. Un profesor de ciencias naturales es una
persona que ama con incontinencia las ciencias naturales méas alla de su didactica.
Este amor incontenible —biofilia- que es el caso de la praxis naturalista nos deja frente a la

otra categoria y cualidad del sabio profesor naturalista EI Eros.

El Eros surge desde la relacion paradojal entre el trabajo ordinario (trabajo de campo) y la
reinterpretacion del mundo que hace la percepcion ofreciéndole la condicion épica del
cuerpo que se eleva en su lucha por alcanzar el conocimiento. Desde esta relacién surge
este eros que transmuta la existencia del hombre y lo arroja a la vida con mayuscula: Vida.
Este es el ethos de la praxis naturalista en accion. No hay nada mas pedagdgico que un
profesor enamorado de su ciencia, incluso si es un pésimo didacta. Esto contrasta con la
siguiente afirmacion de Fischler: (3) El conocimiento pedagogico general permite que los
profesores puedan manejar situaciones de ensefianza-aprendizaje, de tal modo que se
generen posibilidades de motivar el aprendizaje de los estudiantes. (p.85). De esta
afirmacion y la anterior lo que se construye es un profesor con conocimiento cientificos

generales y conocimientos pedagogicos generales. Por el contrario, no hay posibilidad de
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motivacion alguna en el aprendizaje de la ciencia con profesores generalistas que se sientan
cémodos con sus practicas pedagdgicas. De esta forma la ensefianza de las ciencias
naturales se diluye hasta hacerse insipida en un saber didactico sin foco ni carne para la
percepcion. La invitacion de Fischer es a mantener al profesor dentro de su espacio de
confort. El discurso analizado por esta tesis sefiala que los nifios aprenden desde
especialistas, no de generalistas. ;Como hacer aparecer el mundo si el que tiene como

oficio ensefiarlo tampoco lo ve?
El momento fenomenoldgico de conocer en la paradoja

El aprendizaje de las ciencias naturales en la praxis naturalista ocurre sin que el nifio
entienda todo lo que el especialista dice. Esto en si es paraddjico, un aprendizaje
permanente que no se entiende del todo. Esto merece toda la atencion, pues deja en
relevancia dos cosas, primero que el nifio para aprender lo que necesita es inspiracion mas
que instruccion y segundo que el nifio no necesita que le hablen en lenguaje de nifio para
entender la ciencia. Un nifio inspirado en lo que esta experimentando, recogera todo lo que
pueda del momento, incluso si para él ain no tiene un significado inmediato. Un didacta
cognitivo “rasgaria vestiduras” frente a esta afirmacion, pues su disciplina descansa en la
construccion de modelos explicativos comprensibles de la realidad y lo que hay aqui “no es
ni modelo ni explicable”, lo que hay es la fuerza fenomenoldgica de un momento —a
veces un instante- que puede enamorar de la ciencia a ese nifio. La fuerza de ese momento
es acompafiada por la segunda categoria de mayor frecuencia y parte de la paradoja
tripartita de la razon reflexiva: Lo Emocional. La paradoja da cuenta que la razon, la
intuicion y la emocion son la unidad trinitaria del conocer con nifios en la praxis naturalista,
pero la emocion domina por sobre las otras en la escena cognitiva (Figura 2). Un nifio
enamorado de la ciencia remontaré todo los vacios, incluso sin ayuda, hasta lograr atrapar
el conocimiento deseado. Por ejemplo, puede reconocer y clasificar una orquidea a partir de
su experiencia con ellas, esto sin pasar por la didactica clasificatoria de Kriiger &
Burmester (2005) o tener idea alguna de taxonomia botanica y claves dicotomicas. Los
limites de lo que se dice aqui son precisos. No es que estas disciplinas no sean utiles y

necesarias, solo que la experiencia demuestra que no son indispensables para aprender a
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clasificar, sin embargo una experiencia emocional si lo es. Las didacticas de la ciencia
ofrecen en cambio un razonamiento razonable que por lo general, y sin reparar en los
limites de su propia disciplina, se posicionan en el lugar que ocupa el momento

fenomenoldgico de conocer y antepone el método para alcanzar el conocimiento.

El perfil del profesor de ciencias naturales

Las ciencias naturales en la escuela y sus logros o fracasos responden, segun lo aportado
por esta tesis, a las particularidades y el eros, o la falta de €l, contenido en el profesor. Los
analisis sobre las paradojas ponen al profesor naturalista, empoderado de un conocimiento
fronterizo como articulador y promotor del momento fenomenoldgico de aprendizaje. Esto
sugiere que dentro de las principales caracteristicas docentes abordadas por los programas
de formacion de profesores de ciencias en el mundo, el perfil del profesor y el proceso de
admision y acompafiamiento estan por sobre el desarrollo de competencias practicas,
prestigio de instituciones formadoras, inversion del estado e incluso la formacidn tedrica.
Esto quiere decir algo muy simple un: buen programa de formacién no garantiza un buen
profesor de ciencias naturales. Un buen monje benedictino puede pasar afios en formacion
en la regla de San Benito, pero finalmente el monasterio y el abad certificaran si cumple
con el perfil para tomar el habito, criterio que no va en orden al conocimiento de la regla en
si misma. El perfil del profesor de ciencias naturales es un perfil que va mas alla de su
dominio y administracion de conocimiento generales, o si es un investigador de sus propias
précticas, o un buen didacta. El perfil es algo mas elusivo, claramente algo del dominio de
las paradojas. El perfil de un profesor de ciencias es el perfil de un cientifico y el perfil de
un cientifico es el perfil mismo de la incontinencia por conocer. Paradojalmente lo que
sefiala la didactica de la ciencia como perfil de los profesores de ciencia (Cofré, 2009; Cho,
2006 y Lavonen, 2007) dista mucho del perfil de un profesor de ciencias asi como lo
revelan las paradojas. Camacho (2010) hace una sintesis a partir de las investigaciones del
perfil docente en la ensefianza de la ciencia tomadas de los programas de algunos de los

paises miembros de la OCDE:
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En general, el perfil apunta hacia el profesor investigador, por ello la formacion tedrica-
practica es bastante relevante, es decir, se busca establecer qué sabe hacer el profesor,
cémo lo hace y como lo regula. EI conocimiento tedrico pedagdgico que se promueve es
bastante restringido, privilegiando la formacion didactica. También, se evidencia un
consenso general en el desarrollo de habilidades que le permitan al profesor tener un buen
desempefio sobre la formacion centrada en los contenidos. Las habilidades se pueden
distinguir entre el desarrollo personal, el desarrollo social y comunicativo y el desarrollo

profesional (p.26, el achurado es propio).

Aqui queda de relevancia como la escena y rol de la ensefianza de la ciencia ha sido
ocupado por la ensefianza de la ensefianza de la ciencia. El resultado de este perfil es una
ciencia escolar instructiva, alineada con la vision instrumental, contenidista e “insipida”.
Por el contrario, para esta tesis, las paradojas muestran a este sabio profesor y su eros en

un perfil centrado en:

Un saber pensar, para luego pensar en un hacer no instrumental, que privilegie su
capacidad para generar momentos de aprendizaje centrados en el conocimiento por

sobre la metodologia y que este conocimiento sea en algin aspecto, de frontera.

La Unica posibilidad para un pais preocupado por su déficit en ciencia y tecnologia, que no
es mas que un déficit en cientificos, es traer otra vez a los profesores especialistas a las
aulas y que la didactica vuelva a su puesto en el aula. Profesores que abran momentos

fenomenoldgicos de aprendizaje a sus alumnos.

Ahora bien, para los que puedan ver en la praxis naturalista y el universo paradojal un
eventual nuevo modelo pedagdgico a implementar, esta praxis tiene una “letra chica” y es
que a lo Unico que se puede aspirar es a construir la escena y que los actores actten, pero el
momento fenomenoldgico de aprendizaje se debe a si mismo y al sujeto. EI mismo
momento que a un nifo le puede cambiar su vida, para otro no es mas que el espacio entre
el desayuno y el almuerzo. En la escuela esto también ocurre, solo que la fuerza de esta

praxis esta en la frecuencia en que ocurren estos momentos fenomenolégicos, ya que el
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universo paradojal en si mismo da cuenta de la bastedad de niveles en los que ocurre el

aprendizaje fuera del aula.

En lo que esta tesis esta parcialmente de acuerdo con Fischler es en la importancia decisiva
que él le otorga al tiempo en la praxis pedagogica. El factor decisivo dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje en las situaciones de clases es el apremio del tiempo bajo el cual
el profesor tiene que actuar (p.85). Lamentablemente la Unica oportunidad del profesor de
revertir esta situacion es recurriendo a lo que el autor clausura de entrada: la autoridad de
algun saber fronterizo. Solo un profesor posicionado en la autoridad de un saber fronterizo
(experto en aves del humedal, movimiento de las dunas, bacterias del suelo, escamas de las

mariposas, etc...) puede convertir y diluir el tiempo cronoldgico y abrirse a la paradoja.

En lo relativo al profesor de ciencias naturales y el modelo equilatero de la taxonomia de
Bloom (profesor-conocimiento-alumno), el contexto paradojal lo deforma en una asimetria
creciente poniendo de relevancia el caracter central del profesor. Lo que demuestra el
analisis de las paradojas al respecto, es que el profesor, incluso mas que el fendbmeno
percibido e incluso los intereses y cualidades de sus alumnos, se comporta -0 debiera
comportarse- al igual que la singularidad fisica en el nicleo de las galaxias. El profesor
atrae todo a su centro. La posicion fenomenoldgica en las paradojas reivindica la figura del
profesor, lo complejiza y lo lleva de nuevo a ese aurea de opacidad que es inabordable

desde un programa de formacién inicial docente.

4.2.1.2. Aportes de las paradojas a la politica nacional de desarrollo curricular

Hablar de desarrollo curricular es hablar del despliegue de la escuela en funcionamiento. Se
refiere a la articulacion y relacion de las diferentes disciplinas, su desenvolvimiento en la
praxis pedagogica y sus ecos armaénicos en la construccion personal del alumno, la escuela,
el contexto local, nacional y global. De alguna forma, el desarrollo de la cultura de un
pueblo, debe su éxito o fracaso en gran medida a la politica de desarrollo curricular que este

posea y como esta responde a la evolucién de dicho pueblo en términos de una convivencia
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solidaria y equitativa respecto de su desarrollo cultural, espiritual y material. Entendido asi,
el desarrollo curricular es mucho méas que un conjunto pertinente de materias disciplinares
administradas en el devenir de la escuela. Es un fendmeno organico que lleva el pulso de la

relacién estrecha entre escuela y sociedad.

Las paradojas en la praxis pedagdgica han demostrado que los contextos y procesos de
aprendizaje son eminentemente diversos en el sentido multidimensional en que estos
ocurren. La diversidad es la regla tacita al interior de la escuela, mas alla de todo esfuerzo
racionalista normalizador. La relacion paradojal interna de la escuela, entre lo que se
impone y lo que emerge, ambos a la vez, es la relacion natural de ella misma. El alumno
aprende a la vez desde su emocionalidad, ritualidad, intersubjetividad, corporalidad, deseos,
e intelecto. Si falta alguna de estas dimensiones o escasea, el aprendizaje personal se vuelve
anomalo y la relacion escuela-sociedad disfuncional. Desde esta perspectiva se advierte un
didlogo fructifero en relacién a las nuevas orientaciones generales con las que se aborda lo
curricular hoy en Chile, por lo menos a nivel discursivo (Informe Mesa de Desarrollo
Curricular —UCE, 2016).

El esfuerzo gubernamental y su Plan de Aseguramiento de la Calidad, se concentra en
desfragmentar y dar coherencia al desarrollo curricular. El aprendizaje debe acompafar y
responder a las perspectivas del desarrollo personal y social asi como lo expresa el articulo
2° de la Ley General de Educacion. En él, se resguarda entre otras cosas, que el fin Gltimo
del proceso de aprendizaje de las personas es el alcanzar su desarrollo espiritual, ético,
moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico. Esto mediante la transmision y cultivo de
valores, conocimiento y destrezas. Enmarcado en un contexto social de inclusividad,
libertad y respeto a la diversidad multicultural. EI curriculum, vivo en la praxis pedagdgica,
se compromete en una dimension ética y debe entonces dar cuenta de este norte
multidimensional en el aprendizaje para abordarlo asi en toda su complejidad. Ya no es
importante aprender a “sumar fracciones” importa la relacion del sujeto con un contexto

holista que le otorga y solicita sentido a ese aprendizaje.
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El aporte de las paradojas a la reflexion sobre el desarrollo curricular ofrece luz sobre este
contexto multidimensional del aprendizaje, de la misma forma en que el ethos de la praxis
naturalista oxigena el contexto de las ciencias naturales en su enfoque ético y pedagdgico.
Respecto a las ultimas recomendaciones para una politica nacional de desarrollo curricular
levantadas en el Informe de la Mesa de Desarrollo Curricular en mayo de 2016, esta tesis
entrega las siguientes precisiones sobre el fundamento arquitectdnico respecto a su
comprension curricular. La recomendacion fundante de las orientaciones generales para el

curriculum nacional sugiere:

Dotar al curriculum nacional de una estructura que defina expectativas formativas
expresadas por medio de aprendizajes nucleares, enfatizando su caracter de logros
anuales y progresivos, sustantivos cultural y disciplinariamente, centrados en desempefios
relevantes para la vida y suficientemente amplios para permitir su contextualizacion
(IMDC 2016, p.12).

Desde esta precision de aprendizajes nucleares, el resto de las recomendaciones se explaya
respecto a la flexibilidad y autonomia constructiva, el fortalecimiento de las capacidades

técnicas para su implementacion y lineas de accion para la renovacion curricular.

Al respecto el andlisis de las paradojas y el ethos de la praxis naturalista no advierte
desencuentros con los aprendizajes nucleares y su contextualizacion. El énfasis en la
mirada esta en la traduccién que hace la escuela de estos aprendizajes nucleares. En este
sentido se requiere en el desarrollo curricular la presencia de una interface escuela-
curriculum que permita desentrafiar -epistemoldgica y éticamente- los sentidos contenidos
en el discurso. Aprendizajes sustantivos cultural y disciplinariamente o Desempefios
relevantes para la vida son afirmaciones “peligrosas” o al menos complejas de traducir en
el contexto neoliberal y monetarizado de la cultura del consumo en la que nos encontramos
hoy. En ausencia de una comprension ética de los cohabitantes y una precaria comprension
de la dimensién publica, por ejemplo, todo el fendmeno inmobiliario que hoy se impone
sobre espacios silvestres periurbanos y rurales (Borsdorf, 2016) es considerado por la

cultura del consumo como un logro del aprendizaje sustantivo para el desarrollo y como un
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desemperio relevante para la vida en términos de lo que reporta materialmente. Hoy el
curriculum sufre de un problema de “transposicion” en pos de una traduccioén ético-
epistemoldgica por parte de la escuela. Es solo desde esta posibilidad reflexiva, que la
escuela se vuelve garante de los principios que fundamentan esta recomendacion, como
son: el principio de equidad, diversidad y pluriculturalidad. La misma mesa de trabajo en
sus recomendacion N°9 (IMDC 2016, p.14-15) remarca la importancia de disefiar e
implementar una estrategia de dialogo social de amplio espectro disciplinar, respecto de la
elaboracion curricular. Este escenario-estrategia es el que debe resguardar una traduccién

epistemoldgico-ética y no solo practica del curriculum.

En términos de las paradojas de espacio-tiempo y razdn, la atencién estd puesta en las
afirmaciones de un aprendizaje con caracter de logros anuales y progresivos. Se aplica
aqui la misma reflexion anterior sobre los sentidos. Pero, entendiendo que el sentido de
logro se refiere al alcance de conocimientos y destrezas, se abre al cruce con las paradojas
una relacion compleja entre logro, tiempo anual y progresion. La atencién a las paradojas
revela una anomalia respecto de la “anualidad” como dimension preeminente de la
progresion de aprendizajes. Es claro y evidente que este tiempo escolar, es un tiempo
ajustado a la vida humana en conjunto y en relacion a un funcionamiento ciclico cultural
naturalizado desde los ciclos estacionales. Lamentablemente gran parte de las patologias
cognitivas, emocionales y relacionales dentro de la escuela, obedecen a un aprendizaje en
funcién del tiempo cronoldgico ajustado al tiempo escolar, referido tanto a los ciclos diarios
(por cierto desajustados a los ciclos circadianos del cuerpo) como al anual. Diferencias
intraespecificas en ritmos de aprendizaje o formas de comprender desajustadas a este ritmo
escolar, dan origen, por ejemplo, a una vasta tipologia del bullying estudiantil —l flojo, el
lento, el mateo, etc. La fenomenologia perceptiva del cuerpo, evidenciada en las paradojas,
demuestran que es el “tiempo del cuerpo” el que marca la apertura del aprender y no el
tiempo cronoldgico. Es el tiempo para-con-en el cuerpo y no el cuerpo para el tiempo.
Piaget y el constructivismo cognitivo ya lo resefian. Lamentablemente el constructivismo
convertido en modelo vuelve a una “cronologia procesual” de los aprendizajes. Es
necesario retornar a una relectura del constructivismo en la comprension de sus

fundamentos: el cuerpo que aprende. El ciclo escolar anual nos rige por ahora, pero es
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posible dialogar con él. La anualidad pensada desde la construccion de escenarios —
experiencias- de aprendizaje y ya no solo como un flujo cronoldgico de dispensa de
contenidos (pasar materia) es un paso adelante en este sentido. Esto para atender a los
procesos de aprendizaje del cuerpo, dando fe del camino recorrido por el alumno, y no solo
de sus logros medibles. EI material analizado por esta tesis, demuestra que muchos
aprendizajes contenidos y no demostrados, emergen de forma explicita gatillados por una
experiencia. Esto quiere decir, por ejemplo, que aunque el alumno no sepa por el momento
sumar fracciones, el aprendizaje nuclear de las matematicas con un sentido para €l, puede
estar preparando sorpresas al evaluador. Por el contrario, se puede forzar al alumno a
aprender a sumar fracciones a pesar de su propia apertura temporal y podra responder en
una prueba de buena forma, pero si la dimension experiencial y de sentido de las
matematicas no es cultivada, olvidara al cabo de un afio como hacerlo. Es necesario
problematizar y complejizar lo que se debe entender entonces por aprendizaje nuclear. En
el mal entendido estos se convierten en su “transposicion” a la escuela, en los contenidos

minimos.

El espacio en las consideraciones recomendadas esta subentendido como el espacio escolar
y no explicita alguna mirada particular sobre “el aula” para un curriculum en
funcionamiento. El espacio de aprender esta ausente del desarrollo curricular. El acto
de omitir y no “dar carne” a la reflexion sobre el espacio de aprendizaje es reflejo de la
subestimacion de la importancia del contexto de espacialidad en que se desarrolla el
curriculum. EI cuerpo no requiere toda la atencién que merece y en cambio, la vision que se
transparenta en esta ausencia de espacialidad, es la predominancia de esta “razén
desencarnada” una razén desentendida de su cuerpo. El cuerpo es objeto de instruccion
aparte, tiene su propio nicho disciplinar escolar atomizado. En lo que respecta a las
reformas curriculares y el espacio del aula, estas se hacen parte de la inercia con la que se
ha abordado la comprension del espacio del aula y el cuerpo en ella. Esto queda demostrado
en que en la historia del aula, por lo menos en Chile, ella no ha sufrido cambios desde el
siglo XVII y las variaciones particulares corresponden a emprendimientos puntuales, que
no se elevan de la discusion gubernamental. Las paradojas de espacio-tiempo y razon, en su

sentido maés claro y fronterizo, urgen por una reflexion del aprendizaje contextualizado. No
219



es solo aprendizaje, es aprendizaje-contexto y este es complejo y multidimensional. Esto
devuelve la discusion sobre aprendizaje escolar —la curricular entre otras- a la “mesa de
dibujo”, y reclama que toda nueva reflexion contenga en sus fundamentos una reflexion

sobre qué es el aula, o en un sentido fenomenoldgico qué es el aula para el cuerpo.

4.2.1.3. Aportes al ethos de la praxis naturalista

Luego de esta investigacion, la praxis naturalista ya no es solo un valioso conjunto de
habilidades taxonomicas y sabiduria sobre el medio natural proveniente del acervo de sus
experiencias de campo; o para otros que van mas lejos, una disciplina posicionada en una
clara epistemologia de carécter organismica y evolutiva (Villagran 2014). Para muchos de
los defensores de esta praxis dentro de la academia, el naturalista se les agota en esas
cualidades que son propias de la ciencia. Lo que esta tesis trae al naturalista es, lo mismo
que ella hizo también con la escuela. Esto es, bajo un principio de reversibilidad le presenta
un nuevo horizonte distinto a él (la escuela) y que desde ese horizonte externo le permita
mirarse como en un espejo (reconocerse-desconocerse) y abordar la pregunta nuevamente:

qué es ser un naturalista.

Se ha traido al naturalista y su praxis al escenario de la educacion, y a la vez que desde su
praxis permite a la ensefianza de las ciencias naturales escolares ver sus paradojas, estas
mismas paradojas, como se vera a continuacién, retornan a él como fundamentos de su
ethos. Como fundamento del saber de la Historia Natural, el ethos de la praxis naturalista es
mas que una simple préctica, es un lugar desde donde el hombre-cuerpo-perceptible-
percibido se encuentra él mismo y con el cohabitante en cohabitacién. Encuentro que no
excluye la razon cartesiana, pero tampoco se agota en ella. Es el encuentro fenomenoldgico
del cientifico y el fildsofo. Como disciplina percibida al borde de las ciencias duras, la
Historia Natural y su propio estigma, contiene un mayor potencial de permitir un salto con

libertad de las ciencias naturales al retorno de una filosofia natural del mundo.
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4.2.1.4. Un ethos en compafiia de otras voces

La Historia Natural y este retorno a la filosofia natural del mundo, requiere de ciertos
pensamientos y disciplinas “compafieras de ruta”. Siempre ajustando los limites de esta
investigacion a las estructuras de sentido que emergen de la interpretacion del discurso de
los actores, surgen de ellas mismas los aportes méas interesantes que aportan al ethos de la
praxis naturalista y su relacion con otras voces. La mayor frecuencia interna dentro de las
categorias analizadas corresponde a Del Aparecer. Esta categoria inscrita en el contexto
topogenético, donde la persona construye un “nicho” paraddjico corporal y ritual a la vez,
acoge y da cuenta de la presencia segura-sorpresiva-insistente de los otros-vivos, los
cohabitantes, humanos y que humanos “acechando” sobre la praxis naturalista: Del
aparecer del cohabitante. Este nicho paradojico retorna explicativamente a la discusion
acalorada sobre qué es ser un naturalista. Al igual que las paradojas y junto a ellas, uno de
los fundamentos del ethos, los cohabitantes humanos y no humanos también son
invisibilizados en una ensefianza de la ciencia que recoge el mundo como un

manipulandum.

Las ciencias naturales hoy, desde la escuela hasta las alturas de la academia, son ciencias
instrumentales toda vez que niegan la escena fenomenoldgica de estar-dar presencia a los
cohabitantes. Es en este aspecto particular que el ethos de la praxis naturalista acompafia la
reflexion que funda la Etica Biocultural dentro de la filosofia ambiental. En este diélogo se
responde la cuestion sobre si el biogedgrafo que desde su laboratorio construye
proyecciones cartogréaficas vegetales abstractas, o el taxénomo que solo ve organismos
disecados en el museo, o el microbidlogos aislando genes bacteriales, o incluso el filsofo
pensando sobre el significado del fenémeno de la vida, son per se naturalistas. Todos ellos
son naturalistas en tanto sus oficios se funden en la escena fenomenoldgica del aparecer del
cohabitante. No es el oficio, es el oficio volcado al encuentro con el cohabitante en un

habitar comun.

En este sentido de encuentro, el didlogo con la ética biocultural se enriquece, pues, a la vez

que la fenomenologia de la percepcion recoge este corpus del ethos que ella le entrega:
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habitat-habito-cohabitante, la fenomenologia de la percepcion lo retorna para un volver
constante a ser pensado. Pensado mas alla de sus relaciones nodales explicativas como cada
uno y el todo. Pensado como fendmeno, un fenémeno como verbo en accion, presenciado-
vivido en sus multiples niveles por el cuerpo en esta praxis. Esto es: un habito de habitar
con los otros -emocional, un habito de habitar con los otros -reflexivo, un habito de habitar
con los otros -erotico. Finalmente un habito de habitar con los otros holista. Desde esta
complejidad, la ética biocultural resguarda su riqueza epistemolodgica interna. Resguardo de
ser incorporada por las ciencias naturales como un modelo ético explicativo para ser
racionalizado, empaquetado y entregado a la escena educativa. El texto fundante de la ética
ambiental de Leopold (1949) “Pensando como una montaria”, no es solo un relato del
encuentro de este y la loba, es el relato de la experiencia de encuentro de él con la loba y
las proyecciones que se desprendieron de aquello. Al tanto, la ética biocultural de cierta
forma ya intuye esto a través de su praxis naturalista en la filosofia ambiental de campo
(Rozzi, 2008), donde pensar es un pensar situado del cuerpo perceptible-percibido con los
cohabitantes. En sus propias palabras es: ...un encuentro directo “cara a cara” con los

cohabitantes humanos y no humanos en sus habitats nativos (p. 115).

Esta atencion por el llamado al encuentro que propicia la ética biocultural, y la
comprension cualitativa que tiene esta forma de encuentro desde la praxis naturalista,
dialoga necesariamente con la dimension de cohabitante presente en el pensamiento critico
educativo y ambiental presente en Latinoamérica. Desde la pedagogia critica Paulo Freire
hace una invitacion a construir la sociedad en comun. Para Freire cada sujeto es sujeto
politico y con atribucion igualitaria de intervenir en su construccion, y el aula de clases es
para él, el primer escenario politico. La educacion del aula debe construir el conocimiento y
reparar a la vez en la heterogeneidad de realidades que afectan a los sujetos politico que ella
contiene: aprendiz y maestro. Esta delicada relacion entre aprendiz y maestro contiene en
toda su profundidad la dimension de cohabitante en cohabitacion. La invitacion del
pensamiento de Freire es a mantener la lucidez respecto a que toda audiencia es un otro —
un otro yo- que conoce Yy percibe el mundo desde su propia realidad y contexto, social,
historico, politico y cultural. En términos de lo discutido en esta tesis, la cohabitacion no es

posible si no hay un reconocimiento del otro como un otro yo cohabitante, un encuentro
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“cordial” con €l otro que antes no veia. No es lo mismo para la praxis naturalista y ética
biocultural el “habitar con otros” que “cohabitar”. Desde la dimension de la razon-
reflexiva, levantada desde el discurso, Lo icdnico emerge en este reconocer al otro de tal
forma que el alumno se apropia de él, y busca fundirse desde la creatividad en el fendmeno
de la cohabitacién con el cohabitante. De esto mismo habla Freire: En realidad fue el punto
culminante de un aprendizaje iniciado mucho antes —el de que el educador o la educadora,
aun cuando a veces tenga que hablarle al pueblo, debe ir transformando ese “al” en
“con” el pueblo. Y eso implica el respeto al “saber de experiencias” hecho del que
siempre hablo, a partir del cual unicamente es posible superarlo (Freire 1996, p. 22).
Cohabitar supone el reconocer al otro, su lenguaje, sus costumbres, su habito de habitar.
Esta mirada que Freire sostiene sobre los cohabitantes humanos y su proceso de
construccién social, la filosofia ambiental la extiende en su comprension ética del cosmos,
a los cohabitantes humanos y no humanos vivos y no vivos —la otredad, en una mirada

fenomenologica desde la praxis naturalista.

4.2.1.5. Palabras finales...

Resuelta la visibilizacion de las paradojas, la pregunta que se plantea es: como integrar al
dominio de lo escolar, asi como se presenta hoy la escuela, la visualizacion de las paradojas
del espacio-tiempo y razon en la construccion de la ensefianza de las ciencias naturales. Por
el momento, la forma que ella tiene de integrarlas ha sido invisibilizarlas. La escuela de hoy
no tiene espacio, ni tiempo, ni racionalidad como para atender las dualidades o los tiempos
discontinuos o enlentecidos. Si esta es una de las conclusiones, entonces lo que le queda al
hombre como tarea es construir “una escuela” a la medida de como el hombre aprende el
mundo. En ausencia de esta Ultima opcion, dada la enorme inercia sistémica, lo que se
solicita es empezar a cambiarla desde adentro, asi como los sistemas vivos cambian. Esto
presenta nuevas visiones epistémicas de entrada para ver la escuela. Ya no es solamente
una maquina eficiente-efectiva o un sistema micropolitico, es un también un sistema vivo,
un organismo en su sentido autopoyético y de deriva evolutiva. Esta vision da esperanzas a
los tiempos actuales de la escuela donde ella, junto con todo, pareciera ir en un camino sin

retorno a la homogeneizacion-globalizacion de sus fundamentos. En evolucion, esta
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disminucion en la diversidad genética se “paga caro”, estd condenada a su propio
agotamiento y extincion. Lo que la escuela precisa, 0 mejor dicho lo que los profesores de
la escuela precisan es, en palabras de Morin, complejizar su pensamiento. Solo la
complejizacion del pensamiento abre esperanzas para una refundacion en la diversidad de

un nuevo paradigma, ya no solamente el racionalista.

En lo que concierne a esta investigacion y particularmente al ethos, la fenomenologia lo
acerca a un camino no solo de repensar las ciencias naturales, sino que lo adelanta un paso
en la dimension ética del hombre, a la vez que resuelve su retorno a si misma -Historia
Natural- como disciplina en transito hacia la filosofia natural del cosmos y la praxis
naturalista como una indisciplina cuyo objeto es en realidad sujeto. Su comprension del
mundo perceptible es verificable en el trabajo de campo frente a la otredad. Para la mirada
del ethos de la praxis naturalista el mundo es un ,, hay“ previo, un cosmos de relaciones
ordenadas de integraciones y derivaciones donde sus vivientes ya no solo compiten, sino
cooperan entre si. Para esta mirada es preciso que junto con el propio cuerpo, se despierten
los ,,cuerpos asociados®, los ,,otros*, que: no son mis congéneres como dice la zoologia,
sino que me acechan, a quienes yo acecho, con quienes yo acecho un solo ser actual,
presente, como jamas animal alguno ha acechado a los de su especie, su territorio o su

medio (Merleau-Ponty 2013, p.18). Aqui se expande la dimension del cohabitante presente
en la ética biocultural de Rozzi (2012) y le confiere la compaiiia erética de los otros;

necesaria fuerza para que el hombre retorne la ciencia a sus origenes. En esta historicidad
primordial, el pensamiento alegre e improvisador de la ciencia aprenderda a adquirir
pesantez gravitando sobre las cosas mismas y sobre si mismo, y volvera a ser filosofia...
(Merleau-Ponty, 2013.p.18).
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