D esde 1982 realizamos experiencias
no formales de educacidn, tanto en
el area de Ciencias Naturales como en el
de la salud (prevencion). En la mayoria
de las presentaciones hemos elaborado re-
gistros de las mismas e inmediatamente
surgid el interés por realizar una lectura
pedagégica de las mismas: caracterizar
qué se estaba haciendo, cémo y por qué,
como paso previo e imprescindible para
analizar la practica educativa, enriquecer-
la y establecer nuevas interrogantes a las
cuales buscar una respuesta.

En la medida que nuestras experien-
cias de ensefianza de la astronomia con
métodos lidicos parecieran hacerse eco
de muchas de las preocupaciones actua-
les en relacién a la ensefianza de las cien-
cias, nuestro propésito fue aportar ele-
mentos para una eventual sistematizacién
de los miiltiples aspectos relevantes que
intervienen en la ensefianza de diferentes
disciplinas cientificas, a través de una me-
todologia no formal, como fenémeno es-
pecificamente educativo.

Con base en el anlisis de registros (au-
dio, video, disefios y narraciones de los
nifios) de diversos especticulos didécti-
cos, y en particular con el denominado
Pedacito de cielo orientado a la ensefian-
za de la astronomfa, decimos que en pri-
mer lugar la actividad no formal intersecta
a la educacion tradicional en los siguien-
tes propdsitos generales:

* Recuperar y problematizar las concep-
ciones alternativas que el nifio posee res-
pecto de la astronomia.

 Facilita elementos para una eventual
comprension cientifica de los fenémenos
astronémicos.

* Fomenta una actitud de interrogacién
permanente respecto de la realidad celes-
te que los rodea.

* Motiva en el docente el abordaje de te-
mas cientificos, en el aula, a través de
metodologias didacticas basadas funda-
mentalmente en el juego.

En el dltimo punto explicitamos nues-
tra firme creencia de que el juego esti-
mula el aprendizaje significativo; como
consecuencia, durante las experiencias,
la situacién de ensefianza—aprendizaje
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se configura como un espacio de juego,
en el que la accidn es real y ficticia a la
vez, propiciando el pensamiento inteli-
gente, habilitando la posibilidad de cen-
trar y descentrar atributos de dos mun-
dos diferentes: el de la realidad y el de la
fantasfa. .

Buscamos una exploracién de la reali-
dad en un clima de espontaneidad, en el
que el error se dramatiza, puesto que “todo
es posible”; el clima de disfrute y diver-
sioén que se instala en la situacion promue-
ve aprendizajes de fuerte significacién
afectiva, y por ende mis estables. Es pre-
ciso detenernos brevemente en uno de los
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aspectos més sobresalientes, las dramati-
zaciones, que hacen de la experiencia un
espacio en el que juego y aprendizaje es-
t4n irrestrictamente ligados.

La concepcién de aprendizaje, implici-
ta en experiencias como Pedacito de cielo,
se debe a aportes tedricos de la psicologia.
Ahora bien, si como lo sefiala Gimeno
Sacristdn “la ensefianza es una estrategia
dirigida a estimular el proceso de apren-
dizaje”, lo siguiente a considerar es qué
ensefiar. Al respecto, cabe destacar que
la ensefianza de las ciencias constituye
en la actualidad “un campo de amplio y
acalorado debate”, en palabras de H.
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Weissman; y una de las dicotomias exis-
tentes respecto a qué ensefiar, es la que
opone la ensefianza de conceptos a la en-
sefianza de procesos.

Para nosotros se trata de un falso di-
lema. Una disciplina se caracteriza por
poseer un sistema de pensamiento y una
metodologia de investigacién que le son
propios, que se encuentran estrecha-
mente vinculados entre si. Por ende, tan-
to los contenidos conceptuales de la dis-
ciplina como los medios por los cuales
éstos fueron construidos, han de incor-
porarse a la ensefianza. La metodologia
propia de la ciencia se transforma en un
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contenido que el alumno aprenderé para
generar €l mismo nuevos contenidos. La
“coherencia contenido—método” constitu-
ye un camino para que los alumnos ha-
gan ciencia en lugar de aprender verda-
des cientificas estdticas y fragmentadas.
En lo que respecta a la ensefianza de
conceptos, hemos analizado ya la impor-
tancia crucial de trabajar con los conte-
nidos conceptuales de los nifios para fa-
vorecer el proceso de aprendizaje. En
cuanto a la ensefianza de métodos, he-
mos de sefialar un error comun, consis-
tente en considerar que existe un dnico
método cientifico a ser ensefiado, apli-
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cable a todas las ciencias por igual. Di-
cho error, en el caso de la astronomia
(expresado en el gran valor que se le asig-
na a la experiencia directa) contribuyé a
que el tratamiento de la disciplina fuera
dejado de lado, debido a una supuesta im-
posibilidad de experimentar.

Por otra parte, en la concepcién de
aprendizaje del especticulo Pedacito de
cielo, los contenidos corresponden a los
del nivel primario de la ensefianza formal
y se centran particularmente en la com-
prension de ciertos aspectos del sistema
solar; particularmente en el sistema Tie-
rra-sol-luna en términos de tres concep-
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4 Que es Pedaoito de aiglo?

SE"- trata de una expariencia de ensefanza de astronomia para nifog, en la que intervig-
ne profagdnicamante al teatro de tleres, Se rabaja con grupos de individuos de igual
edad, en un rango gqus sa inicia en los 5 afos v gue llega hasta la misma univarsidad, En
cada funcidn ef protagonista entabla un didloge con el pdblico, an el cual se intenta delec-
tar ideas y concepoiones dileranles sobra algun fendmene astronomico an particular {las
fases lunares, las estaciones, eic.); luego, va dentro de un teatring de mufacos, se trans-
forman esas ideas en un conflicto dramatico, an el que intervignan varnos personajas
Finalments, el intenor dal teatro se transforma en un planatario titiritlesco &n el gue plane-
fas, soles y ofros objelos son manipulados por el titintero, representando [as ideas loma-
das dal publico y tambign las que ss confrontan con ellas, como conflicto cognitive, entra
los distintos titeres pretagonistas. Entonces, frente a un clele gue muestra las diferenias
visiones del mismo fanomeano, es el publico presenta guien toma parida, abandonando &

los personajes del teatra vy generando una nuava discusion.

tos: forma, tamafio y movimiento, y tam-
bién de las miiltiples relaciones que se es-
tablecen entre esos astros.

Al analizar la cuestién de la seleccion
de los contenidos, pusimos énfasis en el
hecho de que, por medio del teatro de ti-
teres, Pedacito de cielo brinda a los alum-
nos la posibilidad de poner en prictica y
entrenar la observacién: habilidad funda-
mental para el estudio de la astronomia.

Sin embargo, propiciar la observacién
(tanto desde el punto de vista astronémico
como teatral) no es el tnico objetivo de
este teatro de titeres en Pedacito de cielo;
el contacto con objetos que transmiten el
conocimiento y a la vez son protagonistas
del juego, genera asombro y motivacién;
primer escalén hacia la incorporacién de
conocimiento. Al respecto, destacamos
una premisa establecida por J. Piaget: el
sujeto interactiia con los objetos, sean és-
tos de origen fisico, icénico o simbélico,
y por medio de esa interaccion construye
su conocimiento del mundo y desarrolla
su inteligencia. Diremos también que la
teoria de Piaget, en los aspectos que nos
importan para la educacién, se halla en
los fundamentos de la experiencia que
aqui analizamos e impregna varios aspec-
tos de la misma.

Suceden otras cosas: en la estructura
tradicional del teatro de titeres, el conflicto
dramadtico se instala a partir de la presen-
cia de (al menos) tres personajes. En una
experiencia didictica mediante el teatro
(sea de titeres o no), el conflicto dramiti-
co se transfigura en un conflicto cognos-
citivo a partir de un interjuego entre los
personajes del drama y el publico que
participa activamente de la accion.

Tomemos como ejemplo un caso de
Pedacito de cielo. Uno de los personajes
(lo llarnamos A) presenta una concepcién
alterna respecto de un determinado fe-
némeno astronémico (la forma de la Tie-
rra, el dia y la noche, etc.); su idea se
corresponde con alguna de las identifi-
cadas como mds comunes entre los ni-
fios de la edad de que se trate (el piblico
siempre estd formado por nifios de la mis-
ma edad). A continuacién, otro perso-
naje (que llamaremos B), presenta la
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explicacién cientifica, la culturalmente
aceptada de dicho fenémeno; el perso-
naje B introduce esas ideas de diferentes
formas, todas y cada una de ellas ligadas
auna accién dramética en relacién al per-
sonaje A. Finalmente, un tercer personaje
(que llamamos C) surge del “choque” en-
tre las otras concepcio-
nes sostenidas por Ay la
explicacién cientifica
enunciada por €l perso-
naje B. De esta manera
entendemos que se ha
instalado en el teatro la
situacién de conflicto
cognoscitivo, del cual
participan tanto los tite-
res como los nifios (acla-
ramos que en algunas
ocasiones, el personaje C
no existe como tal, sino que sus ideas son
introducidas de otras formas —participa-
cién espontdnea del piiblico o bien cier-
tos recursos escénicos: una carta que lle-
ga inesperadamente y trae la informacién
requerida, una noticia que se escucha en
la radio, etc.).

Ahora bien, nos enfrentamos con la
pregunta: ;Cémo resolver ese conflicto?
Es entonces que se pone en marcha el “cie-
lo” del teatro de titeres reproduciendo los
fenémenos astronémicos de que se trate;
los personajes A y B guian a los nifios en
la bisqueda de respuestas a sus interro-
gantes por medio de la observacién y la
descripcion. Los nifios, enfrentados a una
situacién compleja, investigan alternati-
vas posibles en busca de una solucién ade-
cuada a sus ideas. Para los tedricos del
aprendizaje por descubrimiento, como lo
explica Gimeno Sacristan, “existe una
continuidad entre el conocimiento expe-
riencial de orden personal y el conoci-
miento cientifico formalizado”.

Puesto que cada nifio habré sido pro-
blematizado en distinta medida por el con-
flicto promovido, y en pos de respetar los
aprendizajes individuales, las preguntas
quedan abiertas: en un cierre en €l que la
fantasia prima por sobre lo real, los perso-
najes A y B no vuelven a la situacién que
generara el conflicto y los nifios no tienen
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otro modo de saber si fue el personaje A o
el B el que cambi6 su idea original, salvo
el de generar respuestas propias.
Finalmente, podemos resumir las es-
trategias didacticas utilizadas:
 Proporcionar una situacién rica en opor-
tunidades para que los participantes ex-

Tratamos de mostrar que la metodologia
y la légica de las ciencias no son los tinicos
‘ modos legitimos de pensamiento
y que de ninguna manera Son sinonimos de un
conocimiento verdadero y seguro;
se trata de procesos que nos permiten avanzar,
en cierta direccion, hacia una conceptualizacion
del mundo y de la naturaleza, adecuada a
nuestras necesidades inmediatas.

perimenten con los objetos en un sentido
amplio.

* Favorecer en el publico la explicitacion
de sus concepciones esponténeas.

* Tomar dichas concepciones como pun-
to de partida a partir del cual promover el
cambio conceptual.

* Relacionar los contenidos con las expe-
riencias de la vida cotidiana del publico.

* Provocar cierto conflicto cognitivo por
medio de la confrontacién de las concep-
ciones espontaneas con las explicaciones
cientificas.

¢ Proveer elementos para la constatacion
de las explicaciones cientificas introdu-
cidas.

¢ Ampliar el espectro de aplicacién de los
contenidos, promoviendo la generaliza-
cién de conceptos.

¢ Diferenciar progresivamente los con-
ceptos, promoviendo la reflexién sobre
detalles especificos.

* Favorecer la identificacion de nuevos
interrogantes respecto a los contenidos
abordados.

Creemos que estas estrategias resultan
comunes para la educacién en ciencias y
que el abordaje de una ensefianza no for-
mal, cualquiera que sea la metodologia
empleada, implica en primera instancia la
desconstruccién del paradigma raciona-
lista o cientificista: Tratamos de indicar

que la metodologia y 1a 16gica de las cien-
cias no son los dnicos modos legitimos
de pensamiento y que de ninguna manera
son sin6nimos de un conocimiento ver-
dadero y seguro; se trata de procesos que
nos permiten avanzar, en cierta direccién,
hacia una conceptualizacién del mundo y
de la naturaleza, adecua-
da a nuestras necesida-
des inmediatas.

El teatro de titeres es
entonces, en ¢l caso de
Pedacito de cielo, un
recurso central por me-
dio del cual se actuali-
zan las estrategias di-
décticas que enunciéra-
mos anteriormente. En
tanto definimos este es-
pecticulo como una ex-
periencia de ensefianza/aprendizaje de la
astronomia, las experiencias didicticas
donde participa el teatro de titeres (con
el papel que le asignamos aqui) tienen
unidad y valor did4cticos en si mismas.

Destacamos que Pedacito de cielo,
desde nuestra experiencia y en la medi-
da en que actia como fuerte incentivo
del interés natural de los nifios por la
astronomia, se ha constituido eventual-
mente en la unidad correspondiente a la
motivacién de una secuencia de clases
(talleres, encuentros, etc.) dirigidas a la
ensefianza—aprendizaje de esa ciencia.

En ese sentido, mencionamos algunas
pautas que pueden tomarse como opcio-
nes metodolégicas, hacia una nueva for-
ma de racionalidad cientifica que en nues-
tros tiempos, pueden incorporarse a la
educacién formal casi exclusivamente de
la mano de estrategias no formales.

Importancia de la motivacidn profun-
da, como condici6n inicial para poner en
marcha la creatividad.

Favorecimiento de los mecanismos no
lineales. Una vez centrados en un tema
que nos motiva particularmente, la mente
creativa busca informacién relacionada
con el mismo, almacenada de alguna ma-
nera en la memoria; en esa etapa, la tarea
puede parecer incoherente y dispersa,
adiestrados a trazar un plan y considerar

45



TERLY

que lo mejor es ir cumpliéndolo paso a
paso. Sin embargo, es en este camino don-
de la mente procede de modo m4s envol-
vente, organizando ciertas conexiones
cuyo sentido concreto se haré evidente
mas adelante, cuando se logren las pri-
meras sintesis.

Flexibilidad para el discurrimiento en
libertad. Solemos impregnarnos y conta-
giar, tanto a educandos como a nuestro
entorno social y de trabajo, de una ética
propia del racionalismo mecanicista, que
pretende aplicar a la actividad cog-
noscitiva-simbélica, las mismas normas de
orden y rendimiento lineal que rigen en los
sistemas mecénicos, ignorando que aque-
lla pertenece en realidad a la multidimen-
sionalidad de los procesos complejos.

Poder estimulante de la autoconfian-
za. De alguna manera, al concebir el co-
nocimiento como un proceso creativo,
estamos reconociendo y sefialando que
somos capaces de generar algo nuevo y
que la respuesta que estamos buscando
puede provenir de nuestro interior.

Espacio y credibilidad para los proce-
sos inconscientes. La historia de la cien-
cia reconoce que muchos de los grandes
“descubrimientos” sucedieron mientras
los creadores se hallaban en estados pre-
conscientes de tranquilidad o ensofiacién.
De alguna manera buscamos facilitar la
emergencia de “hallazgos personales”, de
modo instantdneo, con los que la mente
logra manifestar en la conciencia ciertos
contenidos elaborados previamente en el
inconsciente.

Interaccién entre conciencia, incons-
ciente y emociones. Sensibilidad y crea-
tividad suelen ir de la mano; de este
modo, se podria sugerir que un objetivo
en la tarea de construir una nueva racio-
nalidad, deberfa dirigirse hacia el logro
de un desarrollo equilibrado e integra-
dor de los tres aspectos primordiales de
la mente: la conciencia, el inconsciente
y las emociones.

Creemos que las consignas menciona-
das son el punto de interseccién para la
elaboracién de experiencias no formales

Horacio Tignanelli

Docente e investigador. Facultad de Ciencias Astron6mi-
cas y Geofisicas de la Universidad Nacional de La Plata,
Argentina.

llustraciones: Mariana Almeida, 6 afios
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