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Resumen

Partiendo de una situacién concreta en la que se pregunté a un grupo de profesores por las diferencias existentes
en los mapas de los libros de estudio de sus estudiantes, se aborda la problematica de la ciencia transmitida en la
escuela. Por un lado se analiza como los elementos presentes en el aprendizaje establecen una manera de ver el
mundo, y por otro, las razones por las cuales las preguntas criticas respecto de los conocimientos parecen imposibles.
Para ello se trabaja la problemética desde dos categorias de andlisis: los “obstdculos epistemoldgicos” de Gaston
Bachelard y la “ideologia cientifica” de George Canguilhem, tratando de establecer una critica sobre la escuela formal
en tanto espacio de transmisién y creacién de modos de pensar.
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Abstract

Starting from a specific situation in which a group of teachers was asked by differences in his students” study
book maps, the problem of how science is broadcasted in school is addressed. First, it discusses how the elements
in the learning set up the way of viewing the world, and secondly, the reasons why the critical questions regarding
the knowledge seem to be impossible. To perform this, the problem is approached by two categories of analysis: the
“epistemological obstacles” of Gaston Bachelard and the “scientific ideology” of George Canguilhem, the ones that
try to establish a criticism about formal school when it is considered as a space of transmission and creation of the
different forms of thinking.
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La transmisién de la ciencia en el 4mbito escolar

Para que la ciencia objetiva sea plenamente educadora,
seria necesario que su ensefianza fuera socialmente activa
(Bachelard, 1985: 287).

Introduccion

El siguiente articulo aborda la problematica de la ciencia transmitida en
la escuela, considerando para ello dos categorias de la epistemologia cldsi-
ca: los obstaculos epistemoldgicos (Gastén Bachelard) y la ideologia cien-
tifica (George Canguilhem). La recuperacion de las mismas en el debate
pedagdgico y filoséfico, resulta significativa para repensar los procesos
de construccién de los sujetos desde miradas criticas, aunque no se des-
conozca los diversos avances en relacion al tema. La misma categoria de
resistencia, trabajada en varios estudios educativos y de juventud, pudiera
parecer ausente en las reflexiones siguientes, por lo cual cabe aclarar que
la intencionalidad del articulo es analizar mds bien las formas de transmi-
sién de la ciencia ligadas al terreno de la reproduccion.

Varios de los fil6sofos de la ciencia abordan sus estudios desde
perspectivas escolares, comentando incluso cuestiones que refieren a los
textos de estudio, y a la manera en que aquellos transmiten puntos de
vista que se deben tomar en cuenta a nivel cientifico, trazando una linea
entre aquel conocimiento considerado como legitimo y aquellas otras
posturas que se descartan por “no cientificas”. Vale mencionar, por ejem-
plo, que ya Popper en sus estudios sobre el desarrollo del conocimiento
cientifico Conjeturas y refutaciones refiere al hecho de que las escuelas
transmiten dicho conocimiento legitimado, cuestién que ha sido aborda-
da también desde diferentes posturas pedagégicas'.

Desde este punto de vista, el articulo aporta significativamente a la
reflexién filos6fica y educativa al develar que la transmisién del conoci-
miento en el espacio escolarizado, oculta tras de si diversas perspectivas
que, de modo sutil, van configurando sentidos que afirman la dominacién
epistemoldgica que a lo largo de la historia ha invisibilizado los aportes
enddgenos al pensamiento. Que se analice el tema desde la epistemologia
clsica no es, por lo tanto, casual, sino que responde a la intencionalidad
del articulo de cuestionar, desde sus bases, dicha transmision.

Es asi que en un primer apartado se analizan los mapas de un texto
educativo, para denotar la existencia de diferentes perspectivas implicitas
en los mismos. Para ello, se desarrollé un ejercicio de revisién del libro
oficial de Ciencias Sociales para nifios de quinto de Educacién General
Basica del Ministerio de Educacién del Ecuador, con un grupo de veinte
profesores de escuela®. Se les pidié que analicen dos mapas, el primero de
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la pagina 17 y el segundo de la pagina 27, y que comenten las diferencias
que existen entre ambos. A partir de diversas preguntas generadoras se
pusieron de manifiesto las contradicciones entre los graficos, revelando
tras de sf una forma de comprensién del mundo.

Con base en este ejercicio metodolégico, se analiza posteriormente
la cuestion desde las categorias de “obstdculos epistemolégicos” e “ideo-
logia” trabajadas principalmente por Bachelard y Canguilhem respectiva-
mente. Se explica las mismas desde el abordaje de sus autores y se analizan
los espacios escolarizados en los que son visibles. Se argumenta que los
obstdculos epistemoldgicos juegan un rol importante en la transmisiéon
del conocimiento pues anaden a la ciencia un sin ndmero de situaciones
propias del mundo de sentido de las personas que la transmiten, y ade-
mds, que hay una carga ideolégica significativa matizada por el lenguaje,

el pensamiento, y las formas en que cualquier conocimiento es transmi- 113
tido en procesos educativos. QS\J
Sin duda alguna, la reflexién se torna de actualidad al descubrir

que en el terreno pedagdgico ain hay mucho por descubrir, y que aque-
llos y aquellas que se dedican a la docencia requieren mirarse a si mismos
para ser conscientes de los obstdculos que, cual cortinas, esconden inten-
cionalidades complejas de develar, y de las cuales los educadores han de
ser, mds bien, criticos. Una cuestién significativa en el abordaje de esta
reflexién ha de ser entonces, la de explicitar lo implicito, y por lo tanto,
la de apuntar a la busqueda de una escuela como espacio de resistencia.

Textos escolares y mapas

El ejercicio de revisién de un texto oficial junto a docentes de escuela, en
el que se analizaron mapas del mundo, representa una excelente metéfora
para trazar la ruta del problema. Al cuestionarlos sobre diferencias entre
dos mapas colocados en pdginas distintas dentro del mismo libro, arro-
jaron expresiones del tipo: “No puede haber diferencias entre los mapas”,
“Hay diferencias de color”, “El territorio representado siempre serd igual”,
entre otras, de donde surgieron dos preguntas fundamentales: 1) ;Qué
transmiten los mapas del texto escolar?, en tanto los mismos son una
expresion de la transmision del conocimiento en la escuela, y 2) spor qué
los profesores no podian reconocer las diferencias?

Se les expuso posteriormente que existen dos modelos de proyec-
tar el mapa mundial, uno denominado Mercator y otro llamado Peters, y
desde alli se explicitaron las diferencias que, contrario a las primeras ex-
presiones de los docentes, se volvieron evidentes. Los mapas de Mercator,
quiza los mas conocidos refieren una imagen del mundo en la que prima
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el norte como mds importante, y en la que el sur aparece solo en unas tres
cuartas partes del mapa. En él pueden observarse varias distorsiones del
territorio como tal, por ejemplo, que América Latina aparece mds peque-
na que Europa y Groenlandia, pese a que la misma tiene 17,8 millones
de km?, en relacién los 9,7 millones de km? del continente europeo, y a
los 2,1 millones de km? que tiene la isla danesa. El mapa de Peters por su
parte, elimina estas distorsiones, ubica la linea equinoccial en el centro
del mapa, y al estar acostumbrados al Mercator, se muestran extrafnos a
la vista. Al comparar la superficie territorial con los mapas presentados
en los textos son inmediatamente visibles las diferencias, sin embargo, al
preguntar a los docentes si lo habian notado o comparado anteriormen-
te, en ninguno de los casos se tuvo una respuesta positiva. Nadie habia
cuestionado “empiricamente” que los valores no se correspondian con el
dibujo. Entonces ;qué papel juega aqui la ciencia? ;Qué impide que los
mapas presentados como oficiales no merezcan un minimo cuestiona-
miento a pesar de ser notables y evidentes las contradicciones?

Es importante mencionar que los textos oficiales juegan, por asi
decirlo, con ambos modelos de mapas territoriales, es decir, aparecen
en unas pdginas mapas de Mercator y en otras, mapas de Peters’. Pese
a ello, no son notables las diferencias ;Por qué? Bachelard expresa que
“los conocimientos largamente amasados, pacientemente yuxtapuestos,
avariciosamente conservados, son sospechosos. Llevan el mal signo de la
prudencia, del conformismo, de la constancia, de la lentitud” (Bachelard,
1985: 13), y ésta podria ser una parte significativa de la respuesta. Podria
afirmarse, en primera instancia, que dicha confrontacién cientifica no
podria hacerse desde la observacién del objeto. Es decir, a menos que se
utilice una imagen satelital, nunca se podria observar la Tierra desde el
espacio —situacion relegada bdsicamente a los astronautas—y por lo tanto,
se podria expresar con Echeverria que “los enunciados generales, las leyes
cientificas y, muy en particular, las teorias, no pueden ser verificadas di-
rectamente, confrontdndolas con la empiria” (1999: 28).

Otra posibilidad de abordaje puede encontrarse en la actual tecni-
ficacién de la vocacién docente, que instrumentaliza la labor de los profe-
sores y los vuelve mecénicos en el desarrollo de sus actividades. La misma
existencia de textos de estudio, guias docentes, guias de evaluacién, libros
de planificacién ya elaborados, entre otros, son una muestra de ello.

Existe una cantidad creciente de investigaciones que sefialan que el uso
en aumento de materiales curriculares preempaquetados que enfatizan
en la instruccién por entrega mientras que al mismo tiempo eliminan
la concepcién y la critica del acto pedagogico. Apple (1982) argumenta
que dicho material curricular representa una nueva forma de control
sobre maestros y estudiantes, que implica un proceso de desestabili-
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zacion y el surgimiento de formas mds poderosas de racionalidad que
incluyen modos de control cambiantes dentro de la naturaleza de las
relaciones de produccién capitalista (Giroux, 1995: 201).

Como lo expresa Giroux, aquellos materiales que, dentro del mun-
do estandarizado, se entregan a los docentes, dan muestra de las formas de
control que existen en la sociedad y al mismo tiempo de la forma en que se
concibe al profesor (si bien posibilitan también la resistencia). Los mapas en
cuestién hacen visible esta dindmica de racionalidad instrumental presente
en el trabajo pedagégico a través de los instrumentos que se utilizan en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Este importante argumento, permite
ver que, incluso ciertas categorias de la epistemologia de corte mds clasico,
aportan a la reflexion sobre cémo se transmite la ciencia, y por lo tanto, sobre
c6mo se construye un modo de subjetividad dentro del &mbito educativo. 115

Escuela: obstaculos epistemologicos e ideologia S

Los obstaculos epistemoldgicos, categoria introducida por Gastén Bache-
lard, designa “toda aquella creencia, habitualmente inconsciente, que fre-
na u obstaculiza el desarrollo del conocimiento cientifico” (Cazau, 1996:
1). Por lo tanto, y siguiendo al autor, “el progreso de la ciencia estaria
posibilitado por la concientizacidn y superacion de tales creencias” (p. 1).
Se trata, por lo tanto, de aquello que internamente condiciona la mirada
que un cientifico puede tener en el desarrollo de ideas y teorfas, aunque
también puedan estar presente en las personas a las cuales se transmite
la ciencia. En esta perspectiva es que se puede considerar que el profesor,
en los procesos educativos “no solo ensefia contenidos, sino también una
manera de pensar el mundo” (p. 3) permitiendo con ello que se filtren, de
maneras imperceptibles, estos obstaculos epistemoldgicos.

La ideologia, en cambio, es uno de esos conceptos cuya discusion
no ha terminado, y tal como lo explica Gregory Elliott en el Dicciona-
rio de Teoria Critica y Estudios Culturales, se trata del “concepto mas
escurridizo de todas las ciencias sociales” y “un concepto esencialmente
polémico” (Elliott, 2008: 393). Sin embargo se podrian resumir las ca-
racteristicas del mismo con cuatro pardmetros amplios y no excluyentes:
la ideologia como un tipo de pensamiento distorsionado o falso; el con-
junto formado de opiniones, creencias y actitudes; un sistema de ideas
mds 0 menos conscientes; y, un modo mas o menos consciente de de-
sarrollar ciertas practicas (Payne, 2008). Podria entenderse en el marco
de este estudio, que la ideologia es aquel sistema de concepciones, ideas,
pensamientos, practicas, opiniones, que se han formado en una sociedad
a través del tiempo, y que responden en gran medida al tipo de sociedad
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existente, por esta razon, es poco consiente y se va desarrollando gracias a
ciertos mecanismos e instituciones que Althusser denominaba “aparatos
ideoldgicos del Estado”, al expresar que “la ideologia es una “represen-
tacién” de la relacién imaginaria de los individuos con sus condiciones
reales de existencia” (Althusser, 1988: 18).

Ahora bien, la escuela es el espacio por excelencia en el que el cono-
cimiento es transmitido y legitimado, entendida ésta como un todo que
hace posible los procesos educativos, sobre todo de cardcter formal. Los
centros de estudio en general, incluyendo las universidades, juegan un
papel importante dado que en ellas surge el conocimiento que posterior-
mente se socializa y se practica, y, por lo tanto, son las précticas educati-
vas las que permiten analizar tanto los obstdculos epistemol6gicos como
los procesos de transmisién ideolégica y creacidon de la misma ideologia.
El mismo Bachelard manifiesta que “la nocién de obstdculo epistemolégico
puede ser estudiada en el desarrollo histérico del pensamiento cientifico
y en la préctica de la educacién” (Bachelard, 1985: 19).

Cabria entonces preguntarse qué tipo de conocimiento cientifico
es el que se transmite en los espacios escolares y qué funciones poseen los
mismos respecto de la sociedad en general. Magnificamente lo expresa
Bachelard de la siguiente manera:

Entonces si, la Escuela continta a lo largo de toda una vida. Una cul-
tura detenida en un periodo escolar es la cabal negacién de la cultura
cientifica. No hay ciencia sino mediante una escuela permanente. Esta
escuela es la que ha de fundar la ciencia. Entonces los intereses sociales
se invertirdn definitivamente: la Sociedad se hard para la Escuela y no la
Escuela para la Sociedad (Bachelard, 1985: 297).

Ahora bien, el andlisis del papel de los obstaculos epistemoldgicos
en la construccion de la ciencia debe servir para entender cémo la misma
es transmitida en la ensefianza dentro de la escuela. Podria en princi-
pio considerarse que efectivamente no se pueden cuestionar los mapas
aprendidos en la escuela dada la cantidad de obstdculos epistemolégi-
cos con los cuales la ciencia es presentada y al mismo tiempo construida
constantemente. Se asume que la ciencia es legitimada de una manera
determinada, y que de esta manera uno la aprende. Cualquier transgre-
sion es vista con malos ojos. Nuevamente Bachelard ofrece una excelente
perspectiva al manifestar que en el transcurso de su larga carrera, jamas
ha visto un educador que cambie su método de educacién. “Un educador
no tiene el sentido del fracaso, precisamente porque se cree un maestro.
Quien ensena manda” (Bachelard, 1985: 21).

Efectivamente, al pasar largos afios en la escuela uno percibe cla-
ramente que la ciencia se sostiene en la tradicién. Hay una especie de
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“adiestramiento cientifico” desarrollado en la escuela y llevado a cabo de
modo convergente. Se educa por medio de libros de estudio, y general-
mente no se expresan los diferentes enfoques, no se describen los proble-
mas reales con los que se enfrentard uno mds adelante. Los problemas que
generalmente se ensefian son aquellos que responden a un determinado
paradigma, y no aquellos con los que uno se encontrard en un posible
escenario de la ciencia en el futuro.

Es notable, por ejemplo, como pese a que se llevan décadas enteras
cuestionando el inductivismo, el mismo sigue dominando las perspec-
tivas cientificas de las escuelas, no solo como metodologia, sino inclu-
so como fin del aprendizaje. Ya en 1990, Chalmers en ;Qué es esa cosa
llamada Ciencia? decia: “La principal razén por la que creo que se debe
abandonar el inductivismo es que, comparado con otros enfoques mas

modernos, cada vez le ha resultado mds dificil arrojar nueva e interesante 117
luz sobre la naturaleza de la ciencia” (Chalmers, 1990: 57), aun asi la es- QS\J
cuela ensefia inductivamente y ensefa induccién.

Valga el recuerdo de los métodos de investigacién cientifica apren-
didos en el colegio, en los que generalmente se aprendian los dos princi-
pios bésicos del conocimiento inductivo: que la investigacién comienza
por la observacién, y que la ciencia se construye de lo particular hacia lo
general, de modo que cada hecho observado permite concluir en una ley
que los explique. Pues bien, no se puede observar la induccién, por lo
cual el argumento con el cual se presenta puede ser utilizado en su misma
contra, y por otro lado, es imposible asegurar que todos los hechos parti-
culares remitan una ley general, obviando la posibilidad de la excepcion.

La escuela transmite ideologia y también la crea. Los mapas pre-
sentados al inicio como predmbulo son efectivamente una muestra de
ello, puesto que los mismos no quieren mostrar el territorio, sino una
forma de pensar, cuestion que se oculta ante la mirada de quien ensena y
de quien aprende, pero que de una manera casi imperceptible, se instala
en las mentes de quienes viven dichos procesos. La “ideologia pasa a ser
el sistema de ideas, de representaciones, que domina el espiritu de un
hombre o un grupo social” (Althusser, 1988: 16), y por lo tanto circula
en medio de las relaciones y aprendizajes que se tejen en el entramado
escolar, ello quiere decir que no necesariamente la construccién de los
mapas implica una intencionalidad de dominacién, sino que la misma
responde a un modo de pensar histérico, y que la ideologia se transmite
de modo silencioso.

La pregunta de fondo es ;Qué se aprende en la escuela? Althusser
dird que lo que se aprenden son habilidades que permitan ser parte de la
sociedad en la que se habita, aunque las mismas estén sustentadas en ele-
mentos ideoldgicos, desarrollados en la misma escuela, dado que ella es,
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de hecho, un aparato ideolégico del Estado. Puede seguirse en este punto
al mismo Althusser:

Se puede afirmar entonces que la crisis, de una profundidad sin prece-
dentes, que en el mundo sacude el sistema escolar en tantos Estados, a
menudo paralela a la crisis que conmueve al sistema familiar (ya anun-
ciada en el Manifiesto), tiene un sentido politico si se considera que la
escuela (y la pareja escuela-familia) constituye el aparato ideoldgico de
Estado dominante. Aparato que desempena un rol determinante en la
reproduccién de las relaciones de produccién de un modo de produc-
cién amenazado en su existencia por la lucha de clases mundial (Althus-
ser, 1988: 16).

Puede entonces afirmarse que la ideologia se crea, reproduce y
transmite en la escuela, aunque también, por supuesto, en y desde otros
espacios. Los mapas del texto escolar dejan claro quiénes mandan, quienes
importan, e incluso crean, desde alli, un modo de comportarse. No hay
cuestionamiento puesto que la ideologia vuelve ciegos a quienes imparten
los conocimientos y los obstaculos epistemoldgicos los atan a los mismos,
por ello “los maestros, sobre todo en la multiplicidad incoherente de la
ensefianza secundaria, imparten conocimientos efimeros y desordenados,
marcados con el signo nefasto de la autoridad” (Bachelard, 1985: 287).

La ideologia y los obstdculos epistemoldgicos anulan la posibilidad
de preguntar. No se suele cuestionar en el espacio escolar y mds bien se
asume la realidad presentada de modos acriticos. Al preguntarse Heide-
gger por “la cosa” expresa de un modo interesante esta relacion, cuando
manifiesta que los profesores no notan lo que separa a la poesia de las
cosas comunes —mds 0 menos como los profesores no notan la diferencia
entre las cantidades de las superficies y el dibujo del territorio—. La res-
puesta sin duda revela las dos categorias con las que se aborda este estu-
dio: “Los profesores no saben nada acerca de la diferencia entre una cosa
y una poesia, porque tratan los poemas como cosas, y esto porque nunca
se han preocupado por la pregunta sobre lo que una cosa es” (Heidegger,
1984: 46).

La metéfora resulta significativamente pertinente, ya que la razén
por la cual el docente no puede notar la diferencia es por el tratamiento
que aquello recibe en el proceso de diferenciacién. Cuando Heidegger
expresa la imposibilidad de diferenciar la poesia de las cosas, es porque
aquella es vista como una cosa y no como una poesia. Entonces, volvien-
do ala escuela y alos mapas de un texto escolar, podria expresarse a modo
de analogia, que no se pueden diferenciar los mapas al mirar a los mismos
como ciencia sin mds, quiza por el hecho de que estan en un libro escolar
oficial. El momento en que el libro deje de ser visto como una “cosa”, la

Sophia 19: 2015.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Milton Leonel Calderén Vélez

“ciencia” expresada en él, podra ser diferenciada y dard paso al cuestio-
namiento, a la pregunta, a la mirada critica respecto de lo que transmite.

Sobre los obstaculos epistemologicos

Una primera categoria que explica la transmisién de la ciencia en la edu-
cacidn sin que se abra el paso al cuestionamiento o incluso, sin que se
pregunte por el mismo, son los obstdculos epistemoldgicos. Los mismos
juegan un papel importante en la recepcion del conocimiento por parte
de un profesor y en la forma de transmitirlo a los estudiantes si se consi-
dera éste como proceso regular de aprendizaje.

Esto por supuesto tiene una explicacién dado que “lo que ve un

hombre depende tanto de lo que mira como de lo que su experiencia 119
visual y conceptual previa lo ha preparado a ver” (Kuhn, 2004: 179), es
decir, dependen del horizonte de sentido (Gadamer, 1993) con el cual se S

percibe una teoria. La cuestion es que dicho horizonte en muchas de las
ocasiones responde al modelo con el cual los educadores han aprendido,
de otros que tampoco tuvieron elementos para cuestionar la ciencia y lo
que se transmite como tal. Hay una alta carga de experiencia en la trans-
mision de la ciencia. Se crea asi una especie de espiral inversa que hace
que la ciencia ademds mantenga su caracteristica de convergente, dando
poco paso a la innovacion, pero paraddjicamente, potencidndola.

De esta manera sale a luz uno de los obstaculos epistemoldgicos
que el mismo Bachelard denomina de la experiencia basica “o, para ha-
blar con mayor exactitud, la observacién basica” (Bachelard, 1985: 22).
Generalmente, y tal como lo expresan los hermeneutas, una persona
crece con una serie de pre-conceptos y pre-comprensiones que han sido
parte de su vivencia cotidiana (Gadamer, 1993; Heidegger, 2007), pero
también de la cultura en la cual dicha ciencia circula de un modo un tan-
to mds implicito. La escuela, al formar en la cultura cientifica, transmite
al mismo tiempo todo un bagaje de modos de pensar que no consideran
que “un cientifico puede estar guiado en sus investigaciones por hip6tesis
metafisicas, creencias religiosas, convicciones personales e intereses poli-
ticos o econémicos” (Echeverria, 1999: 33).

Hay que tomar en cuenta que los estudiantes también reciben la
ciencia cargados de obstaculos epistemoldgicos que luego afloran el mo-
mento en que los mismos se encuentran en etapas en las que es necesa-
rio emprender procesos de investigacion. Los obstdculos epistemoldgicos
son parte de la creacion de la ciencia, y por lo tanto, al aprender la misma
uno debe considerar que en esos aprendizajes no se encuentra toda la
verdad. Por ello, la ciencia ha de concebirse como un asunto en constante
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construccion, como algo que posee una dindmica permanente que surge,
de alguna manera, de la misma tradicién paradigmatica.

Otro de los obstaculos es el verbal, es decir, la manera en la que la
ciencia es expresada y transmitida a una sociedad. Este obstaculo refiere a
una “falsa explicacién lograda mediante una palabra explicativa, a través
de esa extrana inversién que pretende desarrollar el pensamiento anali-
zando un concepto, en lugar de implicar un concepto particular en una
sintesis racional” (Bachelard, 1985: 24). La palabra explicativa de la que
habla Bachelard juega un papel significativo dado que la misma se nutre
de la experiencia previa y generalmente expresa lo que el hablante enten-
did, no necesariamente lo que el cientifico consideré como verdad. Al ser
una dindmica carente de cuestionamiento al conocimiento, esta palabra
explicativa puede ser un arma de doble filo pues en ella se transmite, aun-
que uno no lo desee asi, la ideologia.

Popper en su obra Conjeturas y refutaciones al hablar de las teorias
de Freud y Adler, expresa que las mismas se prestan a una importante
critica dado que todos los casos concebibles en que actte un ser huma-
no pueden ser interpretados a la luz de dichas teorias, de modo que las
mismas podrian ser una adaptacién, o un juego en el que la ciencia se
adapta a las realidades. Si una persona, por ejemplo, comete un asesinato
podria explicarse su comportamiento siguiendo las teorias y enunciados
de cualquiera de los autores mencionados y en ambos casos percibir que
las mismas estdn correctas y que por lo tanto sirven de sustento teérico
(Popper, 1983). Aqui se ve con claridad el juego de la explicacién, pero
podria también considerarse cierto forcejeo que permita que las teorias
se adapten a la realidad. Popper concluye que “es facil obtener confirma-
ciones o verificaciones para casi cualquier teorfa, si son confirmaciones
lo que buscamos”, y que “la irrefutabilidad no es una virtud de una teorfa
(como se cree a menudo) sino un vicio” (Popper, 1983: 61). Es notable
como en el acto de explicar aparecen también obstdculos epistemol6gi-
cos, inclusive de cardcter afectivo. A quien guste de Freud, sin duda le bus-
card a cualquier comportamiento alguna explicacién freudiana, y a quien
guste de Adler, le buscard a cualquier situacién su respectivo complejo.
Muchas de las veces este juego de transmision cientifica puede caer en
la subjetividad, por lo que hay que considerar con Bachelard que “nada
puede fundarse sobre la opinién: ante todo es necesario destruirla. Ella es
el primer obstédculo a superar” (Bachelard, 1985: 16).

Finalmente se ha manifestado que los obstéculos epistemoldgicos
no actdan unicamente el momento en el que la ciencia se crea, si bien es
aqui que la mayoria de investigadores tendria que poner atencién para
que, en una especie de epojé fenomenoldgica (Husserl, 1973), puedan
producir teorias mas objetivas. Valga indicar que la intencionalidad no es

Sophia 19: 2015.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Milton Leonel Calderén Vélez

caer en la misma pretensién de objetividad que ha heredado el positivis-
mo a la ciencia, sino construir teorias que puedan aportar al debate y se
acerquen cada vez mds a una verdad construida a través del tiempo. Los
obstaculos aparecen también en el acto mismo de conocer, esto es, en el
acercamiento a la ciencia. Y por ello se podria hablar de “obstaculos pe-
dagdgicos”, categoria que utiliza Bachelard refiriéndose al trabajo docente
que hace que los mismos “no comprendan que no se comprenda” y que
por tal razén “toda cultura cientifica deba comenzar (...) por una catarsis
intelectual y afectiva” (Bachelard, 1985: 20-21).

Sobre ideologia

La otra categoria que permitirfa ensayar una explicacion para el proble- 121
ma de la transmisidn de la ciencia desde los espacios escolares es, sin duda
alguna, la ideologia, que podria considerarse unida a la anterior, puesto

que ella surge también de obstaculos epistemoldgicos y de opciones cul-
turales, politicas, sociales, que le otorguen cierto reconocimiento a nivel
cientifico. El mismo Popper llega a escribir: “Admito abiertamente que
para llegar a mis propuestas me he guiado, en dltima instancia, por jui-
cios de valor y por predilecciones” (1980: 37). Entonces, ;qué papel juega
la ideologia en la transmision del conocimiento cientifico? Volviendo a
los mapas la respuesta es clara y evidente, los mismos transmiten una
alta carga de ideologia, puesto que expresan mds que un territorio, unas
intencionalidades que hay que saber leer. Asi, un insignificante grafico
colocado en un texto escolar puede generar diversos modos de ser en la
sociedad, como por ejemplo, el racismo, el machismo o el nacionalismo.
No se diga del modo de trasmitir la historia o el mismo lenguaje. Hay
entonces una “ideologia cientifica” transmitida en los espacios escolares y
que justifica ademds, muchas practicas politicas.

Para Canguilhem las ideologias cientificas son “ideologias de fil6-
sofos, discursos con pretension cientifica proferidos por hombres que no
son todavia, en la materia, mds que cientificos presuntos, o presuntuosos”
(2005: 57), es decir, se van creando con el avance de la ciencia. Van apa-
reciendo a medida que nuevas personas asumen los puestos de referencia
a nivel tedrico en medio de una sociedad, y surgen, sobre todo, en los
espacios en los que se forman los nuevos cientificos.

La escuela tiene una intencionalidad, una pretension, y ésta es pre-
cisamente la de transmitir un conocimiento y aportar a que el mismo se
amplie, avance y no se estanque. Esta pretension, es poco clarificada en
la realidad, aunque se podria decir que es la que tedricamente justifica la
existencia de los espacios educativos. No podria haber conocimiento le-
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gitimo sin escuelas que hagan ese trabajo, y “s6lo asi surgen las ideologias
en sentido estricto: sustituyen a las legitimaciones tradicionales del do-
minio al presentarse con la pretensién de ciencia moderna y justificarse
a partir de la critica a las ideologias” (Habermas, 1994: 79). En ambos ca-
s0s, tanto si la escuela aporta a la reproduccién como si la misma aporta a
la resistencia, estd expresando ideologias sobre todo porque es alli donde
los nuevos conocimientos se cuecen y se van desarrollando, nunca sepa-
rados de los modos de pensar y concebir el mundo. Bien se podria uti-
lizar, casi metaféricamente, las palabras de Adorno, cuando expresa que
“el pensamiento se reifica en un proceso automatico que se desarrolla por
cuenta propia, compitiendo con la mdquina que él mismo produce para
que finalmente lo pueda sustituir” (Horkheimer y Adorno, 1994: 79).

En esta perspectiva podria hablarse entonces de un conocimiento
ilegitimo que no necesariamente se encuentra en la escuela, sino que cir-
cula en medio de la sociedad y se expresa en la cotidianidad. Se trata de
aquello que se va construyendo socialmente y que muchas de las veces, no
siempre, representa cierto peligro para la legitimidad como fundamento
de muchas acciones que son funcionales al sistema. La escuela obligatoria
es necesaria en tanto se vuelve espacio significativo para que la ideolo-
gia se establezca en la sociedad reemplazando el pensamiento endégeno,
creativo y subalterno. Lo contrario es el “buen sentido” como lo expresaba
Gramsci en sus Cuadernos de la cdrcel (1999), como germen de revolucién,
que puede establecerse desde la educacién no escolarizada o no formal.

“La ciencia solo progresa hacia nuevos problemas y nuevos cam-
pos por medio de su propia relacién interna con lo ideolégico” (Balibar,
1995: 106), o dicho de otra manera, el avance de la ciencia necesita de
ideologia y al revés, la ideologia, necesita del avance de la ciencia. Am-
pliando un poco la idea, la escuela necesita de la ideologia y del avance
de la ciencia, asi como aquellas necesitan de la escuela, lugar en el que
aquellas se pueden transmitir.

Un buen ejemplo lo ofrece Zizek cuando habla del multicultura-
lismo como la forma ideal de la ideologia global. Uno bien podria ima-
ginarse el espacio escolar en torno a su mirada respecto del multicultu-
ralismo, dado que es un érea en la que dicho fenémeno es visible en el
dia a dia, sobre todo por la relacién que se lleva a cabo aqui tanto a nivel
generacional como cultural. Expresa el filésofo esloveno que

El multiculturalismo es una forma de racismo negada, invertida, auto-
rreferencial, un ‘racismo con distancia’: ‘respeta’ la identidad del Otro,
concibiendo a éste como una comunidad ‘auténtica’ cerrada, hacia la
cual él, el multiculturalista, mantiene una distancia que se hace posible
gracias a su posicién universal privilegiada (Zizek, 1998: 172).
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Finalmente, vale la pena manifestar que la ideologia se puede ver
también en la interpretacién que se hace del conocimiento que se trans-
mite y en la interpretaciéon que se hace del mismo en su recepcion. Al ser
la educacién, un acto de interpretacién del conocimiento, y por lo tanto
una cuestiéon hermenéutica (Calderén, 2013), podria expresarse que es
también un espacio de ideologia. Follari expresa que “las teorias cienti-
ficas, que deben asumir condiciones de rigurosidad, coherencia interna,
contenido empirico, etc., a la vez resultan una interpretacién de lo social.
Y la interpretacién no puede dejar de tener algiin viso de valoracién”
(2000: 23) entendiendo la misma, en el contexto del documento, como
ideologia cientifica. Se trata de interpretaciones que “se justifican por el
éxito, la conveniencia o la ignorancia” (Bunge, 1996: 7), y en este sentido,
interpretaciones que crean y sustentan a la ciencia como ideologia.

La ideologia representa el trasfondo de la ciencia, en ella se expresan 123
las intenciones de una sociedad en tanto transmisién y reproduccion de la QS\J
misma, tal como lo expresaba Althusser al hablar de los aparatos ideolégicos

del estado. La escuela, sin duda, forma la sociedad, le ensena a pensar, y ocul-
ta en esos pensamientos las intenciones de las clases dominantes, tal como se
observa en el ejemplo de los mapas que sustentan el eurocentrismo; mapas
que sostienen la colonialidad. Probablemente, ademds de un “eurocentris-
mo” se esconda la idea de una oposicién y superioridad norte-sur.

La ciencia no estd lejos de ello y la escuela va formando intelec-
tuales cargados de ideologia. Se puede entonces concluir este apartado
con Bachelard quien expresa que “Aun admitiendo que una buena cabeza
escapa al narcisismo intelectual tan frecuente en la cultura literaria, en la
adhesion apasionada a los juicios del gusto, puede seguramente decirse
que una buena cabeza es desgraciadamente una cabeza cerrada. Es un
producto de escuela” (Bachelard, 1985: 18).

Conclusiones

En este articulo se ha querido establecer un problema referente a la cien-
cia en el campo de lo educativo tratando de abordar el mismo desde dos
situaciones concretas como insumo investigativo, la primera considerar
un texto escolar particular como lugar en el que se condensa el cono-
cimiento legitimo que se transmitird a las generaciones venideras, y la
segunda, abordar un ejemplo respecto de los mapas como transmisores
de ideologia, que marca ademads la imposibilidad de cuestionar dicho co-
nocimiento cientifico.

Si bien, al ser un articulo carece atin de varios elementos que per-
mitan una fundamentacion global de esta problematica, se ha abordado

Sophia 19: 2015.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



124

La transmisién de la ciencia en el 4mbito escolar

una posible respuesta considerando dos conceptos epistemoldgicos im-
portantes: por un lado los “obstdculos epistemoldgicos” en tanto los mis-
mos generan diferentes posturas previas en el momento de concepcién
de la ciencia y de su recepcidn, y por otro, el de ideologia concibiendo a
la ciencia como espacio en el que la misma se hace patente y por lo tanto
se transmite en el espacio escolar. Sin duda, esto ha permitido concluir
que efectivamente la ciencia acarrea en su proceso de transmisién una
importante carga ideoldgica que ademads se va transmitiendo gracias a
ciertos obstdculos epistemoldgicos. La escuela es, entonces, un lugar en el
cual la ciencia hace su papel y sustenta el statu quo, “pero los profesores
no son culpables de esta situacion, sino toda una época, es decir, nosotros
mismos, si no se nos abren los 0jos”, expresiéon de Heidegger (1984: 46) al
referirse a la incapacidad de preguntarse.

Es en el espacio escolar, en todos sus niveles, sobre todo en los pro-
gramas de postgrado y las grandes universidades reconocidas, donde se
van configurando las teorias, y con ellas los modos de pensar, actuar y ser
en el mundo. Las teorias configuran practicas dado que ellas son “la acu-
mulacién del saber en forma tal que este se vuelva utilizable para carac-
terizar los hechos de la manera mds acabada posible” (Horkheimer, 1974:
223). Los espacios escolares, al ser aquellos en que se tejen las redes del
conocimiento, son productores de teoria en diferentes niveles, y al mismo
tiempo, por lo tanto, re-productores de ideologia. La ciencia es también
productora de poder. De ahi el término disciplina, que refiere sin duda a
la divisién de las ciencias y que Foucault (1981) utilizaria para explicar las
formas en las que opera el poder en la construccién de los sujetos.

Tomando como ejemplo la relacién entre los mapas y la transmi-
sién de ideologia desde los mismos, se revela como opera la ciencia en
la mentalidad de las personas y en la construccién de una sociedad. Con
ello se ha pretendido intentar aquello que expresaba Kuhn, al manifestar
que “una investigacion histérica profunda de una especialidad dada, en
un momento dado, revela un conjunto de ilustraciones recurrentes y casi
normalizadas de diversas teorias en sus aplicaciones conceptuales, instru-
mentales y de observacién” (Kuhn, 2004: 80). Sin duda es un camino in-
vestigativo que se abre con estas pocas péginas, pero que permite avizorar
todo un andlisis posterior que ayude a comprender la problemética entre
ciencia y escuela.

Finalmente, vale la pena aclarar que este articulo no ha querido
ser un documento en contra de la ciencia o de la escuela, sino que ha
querido plasmar un cuestionamiento, dado que en reiteradas ocasiones
se ha mencionado que el mismo es necesario para que la ideologia sea, al
menos, consciente y por lo tanto, se sepa a qué se atiene uno al aprender
algo. La ciencia es fundamental en la sociedad pero es importante que,

Sophia 19: 2015.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Milton Leonel Calderén Vélez

al menos en los espacios educativos, dicha ciencia tenga una suerte de
falsacion desde el cuestionamiento y la pregunta, o de manera cartesiana,
desde la duda intelectual. La escuela, como espacio de transmisién de esta
ciencia, ha de ser el escenario, o mds bien el territorio, en el que el conoci-
miento permita la innovacién y la permanente construccién del mundo.
Se podria entonces cuestionar con Balibar:

Si para “estar en lo cierto” hay que estar en la ciencia, en el trabajo y en
el riesgo de la ciencia sserd la ciencia el inico pensamiento que se piensa
a si mismo, el Unico “pensamiento del pensamiento”-salvo que siempre
le queda algo nuevo por descubrir sobre sus propias condiciones apro-
vechando sus errores? (Balibar, 1995: 139).

Sin duda, podria serlo, aunque dicha suerte de reinvencién cons-
tante seria mds coherente y necesaria en los espacios en los que aquella se
transmite. Solo asi se podrd dar paso a miradas de resistencia, solo asi la
escuela se convertird en un lugar de critica constante, de modo que, espe-
remos poco a poco, la autocritica vaya poblando las aulas, y vaya llegando
asi, a la educacion.

Notas

1 Las diferentes corrientes pedagégicas sefialan modelos de cémo el conocimiento se
transmite a los estudiantes, sefialando formas que responden a épocas e intenciona-
lidades concretas. Por ejemplo, la pedagogia tradicional busca una acumulacién de
contenidos aprendidos de modo mecénico, mientras que la pedagogia activa trans-
mite los aprendizajes, sobre todo, con actividades lidicas.

2 Como una especie de preludio se comenta esta experiencia surgida desde el aseso-
ramiento pedagégico a centros de educacién bdsica. El libro en cuestion es oficial
en tanto es el libro que se utiliza obligatoriamente en todas las instituciones del pais
(Ecuador) para la materia de Ciencias Sociales en quinto afio EGB (9-10 afios).

3 Puede revisarse el texto oficial completo (5to EGB) en el siguiente link http://educa-
cion.gob.ec//wp-content/uploads/downloads/2013/05/Sociales_5.pdf (Recuperado
el 9 de febrero de 2014). Al final se presentan como anexo Gnicamente las paginas 17
(Mapa en Proyeccién Mercator), y 27 (Mapa en Proyeccion Peters).
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