. El-presente articulo intenta abordar filosdfica-
mente el problema de las relaciones entre la
accion de educar y la ciencia. Dicho de manera

" un tanto mas espacifica, propone pensar la

.. cuestidn de las relaciones entre la practica

. de ensefiar-aprender y la prictica sacial de

_ ‘produccién de conocimientos habitualmente

. .denominada “ciencia” en ese particular nivel

* gue encarna la cultura cientifica, este es, en

aquella dimenstén an que la actividad educa-

- tiva mas que digtribuir una cierta cantidad de

.ccnommlentos clontiicos, produce y reproduce

_ un cierto valor v un cierto sentido de la pric-

. tica cientffica. £l aspacio delimitade por este

~articulo se localiza, par tanto, sobre el eje de-

-terminado por ol planteo de la pregunta por las

valcraciones e inlerpretaciones de la ciencia

.puestas en juege on la accién de educar.

-Adn asl, ol despllegue de esta primera pre-
gunta por al valor de la ciencia —que es tam-.
bién una pragunta por su sentido- encuentra su
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necesario complemento en una segunda cues-
1i6h no menos importante: aquella gue intenta
dar cuenta de los saberes sobre la ciencia -y,
mas especificamente, de las modalidades pric-

, licas que asumen estos saberes- presupuesios

en la accién de educar acerca de Jo que es la
ciencia. '
Tomande como punto de partida esta doble
pregunta fi.e., la pregunta per el valor de la
ciencia que Temite a un cierto saber sobre la
ciencia v la pregunta por e saber-sobre 1a cien-

‘cia que remite a.un cierto conjunto de-pricti-

cas educativas) los sintoamas de fa crisis de fa
escuelz (i.e., el malestar de {as instituciones,

‘la hegemonfa del mercado vy la transformacién

del saber}! pueden ser resignificados segin
una huava modalidad: 1} el malestar de las
instituciones al constituirse bajo ia forma del
problema de la pérdida de significacién sogcial
de la educacidn en ciencia y, correlativamen-
te, como pérdida de la significacion social de



El presente articulo intenta abordar filosdfica-
mente el preblema de las relaciones entre la
accion de educar v la ciencia. Dicho de manera
un tanto mas especifica, propone pensar la

. cuestion de las relaciones entre la practica
de ensefiar-aprender y la practica social de
produccién de conocimientos habitualmente
denominada “ciencia” en ese particular nivel
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aquella dimensién en que Ia actividad educa-
tiva mas que distribuir una cierta cantidad de
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Tomando come punto de partida esta doble
pregunta fi.e., la peegunta por ¢l valor dela
ciencia que remite a un cierta saber sobre la
ciencia v ia pregunia por-el saber sobre la cien-
cia que remite a un cierto conjunte de-practi-
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escuela fi.e., el malestar de las instituciones,
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del saber}l pueden ser resignificados segin
una nueva modalidad: 1} el malestar de 1as
institucianes al constituirse bajo ia forma del
problema de la pérdida de significacion social
de la educacién en ciencia y, correlativamen-
te, como pérdida de la significacién social de



la ciencia en la escuela; 2} la hegemonia del
mercado al determinarse en tanto que some-
timiento de la oferta escolar en ciencia a las
condiciones impuestas por las demandas del
mercado; y 3) [a transformacién del saber al
expresarse coma la cuestion de fa confusion
de la actividad cientifica de produccidn de
conocimientos con la informacion pseudo-cien-
tffica distribuida par los media e internet,

De esta manera, entendido desde la pers-
pectiva del problema de las relaciones entre la
accién de ensefar-aprender v |a practica social
gue es la ciencia, [a cuestién de la crisis de la
escuela puede ser descripta como: 1} el pro-

blema de la pérdida de significacidn del saber

sobre ciencia en la accidn escolar de ensefiar-
aprender; 2} el problema de la reduccién ds la
ensefianza cientifica escclarmente necesaria a
la ensefianza solicitada por el mercado; v 3) el
problema de la disolucion de los resultados de
la praduccion cientifica en {a produccion mass-
medidtica de consenso. )

b Pensar las relaciones entre la accién
de ensefar-aprender y la ciencia como prictica

social de {a produccidn de conogimientos es
pensar la relacidn entre dos de las practicas
més importantes de nuestra cultura: la practica
del educar -que es simultdnea, aungue diver-
samente, la de ense_ﬁar'-y ia de"_'ab'r_enderg v la
practica cientifica. En el marco, delimitado par
la confluencia entre el ¢onjunto dé los saberes
sobre la clencia puestos en juego en. el espacio
de la ascuela vy las problematicas de {a filoso-
fia de la educacion v la filosdfia de la ciencia, -
fa cuestion a plantear -mas alla de aquella
concepcitn tradicional que entiende dicha
relacidén como una suerte de formacion para fa
ciencia- no es otra que la pregunta por el valor’
y el sentido de la relacidn entre la educacion y
la ciencia. Emplazado en este contexto, el ana-
lisis desarroliado a lo largo del presente articulo
debe ser entendido como suponiendc la critica
de tres de los postulados centrales propios de
la tradicional concepcién de la relacidn entre
educacidn y ciencia: 1} el postulado de la
primacia valorativa de la verdad; 2} el postu-
lado de la relacian externa entre la verdad vy el
poder; v 3} el postulado del monopolio cientifi-
co de la prodiuceion de verdad.

Por el primero de estos postulades, Ja
educacidn en ciencia tiende a suponer que la
verdad es un valar fundamental para todos los.
hombres o gue, al menos, asi deberia serlo v -
en virtud de esto- a otorgar una cierta prioridad
natural a los discursos representativamente

" verdaderos por sobre los falsas (desear bien es
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desear lo verdadero/, a los actuales sobre los
por-venir {desear bien es desear lo dadoj v a
los acabadas scbre los que. se éncuentran en
proceso de produccion (desear bien es desear
o acabado). Asi, en tanto postula la educacién
en una forma correcta de desear, [a formacion
para la ¢iencia no puede sine reproducir indis-
criminadamente la creencia en que el mejor
conocimiento es el conocimiento verdadero, .
dado v acabado.

Par ei segundo postulado, la accién de
ensefiar-aprender tiende a suponer, en primer
término, que las relaciones de produccion de
verdad son externas a las relaciones de poder
Y. en‘segundo, que —en tanto esta primera
condicién no se vea cumplimentada- resulta
preciso aspirar a su cumplimiento. Segiin este
segundo postulado, la accion de educar redun-
da inmediata y constitutivamente en una cierta
denegacién de la politicidad de la produceidn
de verdad o, lo que es lo mismo, conduce ne-
cesariamente a suponer gue no existe o no de
veria existir otras condiciones para la produc-
cién de otra verdad que no fueran fas de las
dindmicas del consenso pseudo-demecratico..

Por el tercer postulado, Iz accién de educar
tiende a considerar gque el principal productor
de conocimiento. verdadero es el preductor
cientffico y, en virtud de esto, a establecer una
cierta jerarquia. al interior def campo de los sa-
beres en funcién de la cual el cientifico resulta
concebido coma el Unico produetor legitime

alld de tres de los postulado S camrales de asa
concepcxon que es la de la *formacion para la
ciencia”, el presents artfoulo intenta no: solo
formular la pregunta por el valer y el sentido
de.la relacidn entre ciencia vy educacion, sino
también a indagar-el efecto ético v politico que
la imagen de la clenma escolarmente producida
por Ja accién de ensefiar-aprender tiene sobre
la. misma practica cientifica v, mas atin, sobre
las relaciones. existentes entre dicha practica:
social y el mercado. Al respecto, se entiende
que la produccion de la imagen escolar de ja
ciencia desplegada por la “formacién para la
ciencia” es funcién no sdle del distanciamiento
Necesaric entre |a practica escolar y la practica:
cientifica sino, por sobre'tedo, de la necesidad
-nada necesaria, por cierto- de someter la prac-
tica cientifica a un confunto de condiciones

impuestas por el mercada.
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Diche brevemente, en tanto la produccion de una clerta imagen de la
clencia es inseparable de ia produccién de un cierto valor de lo imagina-
do -y, subsecuentemente, de un cierto valor en aguello que se corres-
ponde o se diferencia de lo fmaginado-, la produccidn de una cierta
imagen escolar de la ciencia tiende a resultar Inseparable de una cierta

forma de valorar la ciencia [i.e., de una cierta

forma de dar preferencia a algunos madelos de

" organizacién de la practica cientifica por sobre
' otros) y,.correlativamente, de una cierta forma
de predisponer a la sociedad ante el dilema de
la profundizacién o la resistencia frente al fe-
nomeno contemporanao de la mercantilizacién
de la produccién de conocimients cientffico.
"En efecto, plantear el problema de las relacic-
nes entre la accion de ensefiar-aprender v la
imagen social de la ciencia implica plantear no
sélo el problema del tipo de imagen del =aber
cientifico que se produce en la educacién,
sino ademas 1) el problema del tipo de valo-
taciones e interpretaciones que se producen
sobre la ciencia a partir de cada imagen y 2}
la cuestion de los efectos gue esas valoracio-
nes, interpretaciones e imagenes tienen sobre
la mercantilizacion de la ciencia o, lo que es
lo misma, sobre las posibilidades socialmente
reconecidas para considerar a la ciencia como
una mercancia,

Desde esta perspectiva, si el objative del
presente artfculc se constituye en el cruce del
problema de los valores, los sentidos v los sa-
beres puestos en juego en la accién de educar
es pargue se entiende gue el saber escolar so-
bre la ciencia y, més a(n, la forma préactica.en
que este saber se produce, ejercen un podero-
so influjo sobre la imagen -y, por tanto, sobre
el valor y el sentido- socialmente asighada a la
practica cientifica.

= En puestra actualidad escoiar, el vaior
y el sentido de la imagen de lo cientifico pre-
ducida por el encuentro entre las practicas de
ensefiar y aprender lo que es ciencia depende
de la implementacion de cuatro practicas. En
efecto, mientras el valor social ~entiéndase -
bien: social, no mercantil- de fa ciencia de-
pende en buena parte del valor que su imagen
escolar [e asigna, el valor y el sentido de la
imagen escalar atribuible a la ciencia depende
del sentido v el valor socialmente producido
en el enlace entre las practicas escolares de
ensefiar y-aprender en tanto estos ultimos con
un efecto inmaterial derivado de la implemen-
tacién de un cierto canjunto de targas, a partir
de la cuales se intenta delimitar v resolver el
problema del ser de la ciencia: 1} la educacidn
en una cierta forma de valorar la ciencia; 2) la
educacién en una cierta forma de mirarla; 3) la
educacién en una cierta farma de pensaria; y



4} la educacién en una merta forma de pregun—
1ar por ella.

Al respecto, en la modahdad asumida por la
accion de'educar en giencia que hemoes deno-
minado formasién para la ciencia, las cuatro’
tareas genéricas ante mencionadas tienden
a resultar especificadas como: 1} ensefar y
aprender a vaforar la permanencia del saber
cientifico por sobre su variacian; 2) ensenar
y aprender a mirar la ciencia desde la pers-
pectiva de los que consumen sus productos y
no desde [a de aquellos que ios producen; 3}
ensefiar vy aprender a gensar ia ciencia como
un conjunto de cosas antes gque coma una acti-
vidad; y 4} ensefiar y aprender a dar preferen-
cia al preguntar por el gué de !a ciencia antes
que a la pregunta por Quién dice aquello que la
ciencia es.

Por la primera de estas tareas del educar
en aguello que es ciencia (i e., practica de!
valorary, la:formacidn en ciencia acomete {a
empresa de significar la ciencia bien como
una casa idéntica a si misma, bien como una
cosa que intenta llegar a serle. Dicho de otra
manera, procede a valorar la ciencia ya coma
una representacién acabada dsl mundo, ya
comd una actividad social en si. misma mutable
cuya finalidad reside en producir una represen-
tacién acabada del mundo. De esta manera,
la p_ractlca de la valaracién y la interpretacion
tiende a ocultar una falsa eleccién: cancelar .
el prablema de ia relacion enire el cambic y la
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permanencra a hien presentar la relacion entre el cambiar y el permane-
cer antes como permanencia que cambia que como cambio que efectia
permanencias.

Por la segunda tarea fi.e., practica del mlrar)
la ciencia fiende a constituirse bien en un merc
producto acabado {una tearia o conjunto de
teorias) bien en una actividad cuya finalidad .
social reside en producir un producte acabado
{actividad social de produccion de teorias).

En otras palabras, ya como un conjuntc de
infermacion a consumir {perspectiva pura del
consumidor}, va como una actividad orientada
a producir la informacion que necesita ser. con-
sumida {perspectiva productiva del consumi-
dor}, Bajo estas condiciones, la practica de la
mirada tiende a constituir Una jerarquia cuanto
menos probiematica: aquella gque colocando

el consumo por sobre la produceién encubre
la doble guestion del trabajo cientifico y del
ser del trabajo cientffico. En efecteo, entendida
como mera teoria la ciencia no requiere de
nadie gue trabaje para preducirla y concebida
bajo la forma de una actividad que produce
taorias/mercancia, induce a pensarla A} antes
como un, trabajo {ef cientifico como profesio-
nall que como un proceso de produccicn fef




cientffico como profetario) y B} més como una
labor burocratico-administrativa que €omo una
actividad creativa.,

Por la tercera tarea fi,e., practica del pensar}
{a ciencia tiende a identificarse en su concepto
ya con una teoria o conjunto de teorias cuya
finalidad es el conocimiento desinteresado, ya
con una actividad productora de teorias cuya
finalidad es la transformacién del mundo. En
otras palabras, bien con una actividad que se
desinteresa del mundo, bien con una actividad
que s6lo se interesa en el mundo para some-
terlo a sus intereses. Al respecto, la tarea edu-
.cativa de pensar de la ciencia tiende a inducir
un triple desplazamiento: Al en el congepto de
ciencia; B} en la concepcidn de la historia de la
ciencia; ¥ €} en la concepcion de las relacicnes
entre la ciencia v la sociedad. Por el primero de
estos desplazamiantos, la educacion en clencia
conduce a la conceptualizacién a) de la ciencia
bien coma una teorfa, bien como una actividad
que produce teorias, perc NUNca como una
accion de ‘ce’:nrfa;2 b) del conocimiento ya como
posesian de informacion, ya coma aprendiza-
je orientado a la adquisicion de infarmacisn,
es decir, nunca como aprendizaje;3 ¥y ¢} de la
finalidad del conocer comoe finalidad lograda o
por alcanzar, nunca como finalidad crientada a
ta continuacion del conocimiento coma proce-

0.} Por el segundo, se arienta a concebir a) la

representacion de la historia de la ciencia antes

como lineal o circular que como plural, de

forma tal que la diferencia entre las verdades
cientificas debe ser localizada bien en momen-
tos distintos de la historia, bien en un origen
proximo o remoto destinado a neutralizarse

en una identidad; vy b) el progreso cientifico
como acumulacién constante {neo-positivis-
mo), como acumulacién discantinua (Kuhn} o
como acumulacién originaria (Gadamer), pero
nunca como reactualizacion de la potencia de
creacién cientifica.® Por altimo, a través de su
tercer desplazamienta, la educacidn en ciencia
procede bien a la cancelacidn de las relaciones
entre la ciencia el poder, ¢l sentido vy la verdad,
bien a la reduccién de la ciencia al poder, al
sentido culturalmente determinade y al método
entendido como procedimiento orientado-a
hacer de !a verdad cientifica una verdad univer-
salmente reconocida y legitimada de manera
tal que la ciencia resulta privada de cualquier
especificidad en su actividad.

Por la cuarta practica (7.e., prictica del
preguntar) la pregunia por la ciencia resulta
formulada de manera tal que o bier existe una
Unica respuesta pasible ([dogmatisme) o bien,
si la pregunta admite mdltiples respuestas,
estas carecen de relacién entre si (relativismol.
Formulada bajo estas cendiciones, cuando. -
la pregunta por el qué de la ciencia no sirve
a la legitimacion del sistemna de dominacién
establecido a través de la ciencla [respuesta
dogmadtica gue refuerza una cierta imagen
dominante de la ciencia}, es parque se orien-’

matpitttin
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ta hacia la proteceién de aquellas estrategias cion y otra valoracian de la ciencia o, lo gue es

de poder ejercidas sobre la ciencia que sélo lo mismo, 1) bloquear cualquier valoracion de
pueden reproducirse a si mismas en tanto la ciencia en funcién de su capacidad de modi-
logran mantenerse en la oscuridad {respuesta ficarse a si misma; 2) bloquear toda posibilidad
relativista que garantiza la continuidad de las de una mirada productiva scbre la ciencia; 3)

. relaciones de dominacién existentes en tanto blequear tedo pensamiento de la ciencia como
las cuestiona incompletamente). Por lo demas, una accién tedrica en proceso; 4} bloquear .
la asuncidn de esta modalidad practica’de la . - toda pregunta por la subjetivacién discursiva
pregunta por fa ciencia que se limita a indagar ~ que sostiene enunciativamente la necesidad de
que sin remititlo a un quign que lo determi- - los tres bloqueos anteriores.
ne, tiende a ocultar a) que ia respuesta a Ia ]
pregunta qué es la ciencia es 0
b} que la multiplicidad de dich!
una multiplicidad en relacion 3

A travéé ‘del conjﬁhto:de' d
operados: p_or_.estas.cuatro pr

practica de. ensenar ¥ Ia practica de aprender S
.s0bre ciencia? Mas:adn, ;bajo qué cendiciones
tlende a resultar actualmente ualzosa t 5|gm-




ficativa fa accién de educar en el saber de lo
que es la ciencia?

Esta es la respuesta a la pregunta por ef va-
lor social del enlace entre la accién de ensefar
v la agcion de aprender sobre la ciencia en la
perspectiva de la formacion para la ciencia: el
enlace vale una identidad, esto es, vale lo que
vale la asimilacion de la actitud ante la ciencia
de los que aprenden a la actitud ante la ciencia
de los que ensefian, Esta es la respuesta a
la pregunta por el sentido del enlace entre la
accion de ensefiar y la accién de aprender:
el enlace encuentra su sentide en senfir /o
mismo. Desde esta perspectiva, la valoracion
¥ la interpretacion que tiende a hacer tolerable
el enlace educativo con la ciencia pasa por la
reproduccién de una particular forma de experi-
mentar la ciencta: la del consumidor cientifico,
esto es, la de aquel cuya sensibilidad sélo se
relaciona con la ciencia desde el final. En tanta
la educacion en ciencia se subordine a la pers-

pectiva del consumidor cientifico, no debetfa
resultar extrafio que, en el marco de la actual
reastructuracion global del capital -esto es, de
aquella reestructuracion social, econémica y
politica que torna cada vez menos deseable

la formacion v el disciplinamiento de buena
parte de la fuerza de trabajo- la ensefianza v el
aprendizaje de cierto tipo de saberes sobre la
ciencia se presente como privada de valory de
sentido.? Frente a esta situacién, el desinterés
por la experimentacion con otras modalidades
de valaracion e interpretacién en ia accién de
educar en giencia, esto es, la suspension de

la exploracion de otra maneras de sentir en

las practicas de ensefar y aprender un saber
acerca de lo gue es [a clencia mas alla de las-
presuntas necesidades del mercade, ne es fun--
cién de una crisis y menos ain de una derrota;.
depende de una traicién, la traicion de aquellos
que juegan la carta de la neutralidad en tanto
no se atreven a mostrarse como enemigos.




NOTAS

! Cfr. Cullen..2001,.p. 782,

? Cir, Deleuze v Fousault, 1972, pp. 83-93.

? Cfr, Deleuze, TOBE, pp, 273-277.

* Gfr, Bachalard, 1338, pp. 15-19.

* Cfr, Deleuze v Guattari, 1991, pp. 117-35, En |a concepeidn deleuzians-guattariana de la
ciancia —fiel heredera de la obra de G. Bachelard- el progreso. cientifice reside en: fa: perma-
nente reactualizacidn del proceso cientifico de creacién (produceién) de conocimiento, esto
es, en la seria siempre renovada de crisis que seRalan ¢l ser creador de la ciencia. De esta
mangra, para Daleuze ¥ Guattari, el progreso cientifica no consiste ni en Iz evolucién hacia
una detstminada finalidad ni en ¢l aumento de fa cantidad de verdades ¥ descubrimiantos
acumutados, sino en |a renovacién de la afinidad de k ciencia con a creacién. Por o demas,
sobre la- aproximacion deleuziana a las.cuestiones propias de |a metahlstorla de las ciencias,
cfr, Gallego, 2007.

® Bl concepto de ciencia posee una doble dimensidn: por un lado es una maguina productara-
de sentido lemdoconsistencial que entra. an relacién con otras para producir un pensamiento
{exoconsistencia, Deleuze, y Guattari, 1991, pp. 21-38); per otro, es un campo de batalla,
un espacio de lucha en et que diversos dispositives discursives fi.e., los discursos sobre Iz
ciencial combaten entre sl para imponer su propia concepcin da la ciencia. came Ja Gnica
concepeidn legitima, esto es; para identificar su concepto con la totalidad dal campe de
batafla. Es par esta segunda dimensién del concepto que resilta posibla: creer,. en primer
término,. que la respuesta a la pregunta "qud es la.diencia” debe ser vtorgada no sdle en su-
multipiicidad sino ademds bajo las condiciones impuestas por una segunda pregunta: ¢qmén
dice qué es la eiencia? En otras palabras, en virtud. de esta sequnda dimension dal congep-
tu, creemos gue es necesario responder a la pregunta “gué es la cienecia® restituyendo ta
multiplicided de las respuestas presentes v, a la vez, explicitando 1) {as relacianes quic ligan
2 estas respuestas con los diseursos que las preducen vy M) las relaciones objetivas de con-
currencia que ligan a los diversos discursos entre sl, Resulta de suma importancia, ademas,
restituir jJunto a esta multiplicidad de dispositivos discursivos que intentan dar cuenta de fa
pregunta "qué es la ciencia” {i.¢., ios diseursos sobre la clencia), la diversidad de perspec-
tivas pensables que regulan la produccién de estos dispositivos, esto es, poner en eviden-

]
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cia que, en definitiva, existen tan sédla tres posibles formas pensabies de posicionarse
con relacién a un determinatio campo da disputa conceptual -sobre todo si tenamos

en cuenta-que este campa $e encuentra-determinade por la posibilidad de establecer

fas cendiciones legltimas de la produccifn de sentido del concepto-: [} Ia perspectiva
pura del consumidar f.e., la perspectiva propia de aguel agente que sdlo ve produetos
acabados); 11 la perspectiva productiva del consumidor fi.e., la perspectiva propia de
aquel agente gue visualiza la produccién como mera produccisn de productos acabados)
¥ I} ia perspectiva pura del productor fiie,, |2 perspectiva de aguel agente que visualiza
a la produccién como proceso en tanto al la meta y los medias del proceso son parte del
mismo procesa, b} en el procesc, el agente ¥ lo agenciado no soh coma dos términos
uhw frente a otro sino Una misma y Unica realidad esencial del mévil ¥ el camino: v ¢}

el procese no s ni una finalidad, ni un fin, ni una centinuacion al infinito}. Sabre el
concepto de proceso entendido como perspectiva privilagiada para la comprensién de Ta
nocion de produccion, ofr. Deleuze y Guattari, 1972, pp. 13-14. En este sentido, si bien
los discursos sobra la ciencia son plurales, an sentide estricto -y can relacién al problema
de los afectos que una determinada forma de pensar genera sobre la misma produc-
cién clentffica- las formas o parspectives de pensamiento gue astos mditiples disgurses
portan san sdle tres: I} la perspectiva pura del consumidor cientffico; |} la perspectiva
preductiva del consumidor cientifico y I} 12 perspectiva pura del productor ciantfico.
Par lo demas, para una evaluacién del rof de fa pregunta quién en la determinacién y el
tratamienic de la cusstién de la pregunta filoscfica par el qué mas alld del dogmatismo y
el relativismo, cfr, Deleuze, 2002, pp. 127-153,

? Para un andlisis de las eondiciones bajo las cuales el concepte de ciencia puede sar
enterdida como un elemento central en la lucha por sl contrul del campn cigntifico, cfr.
Bourdieu, 1997, pp. 11-57.

i Cfr. Cullen, 1997, pp. 143-151. En el caso del agora pusestén de los principios mPtafi—
sivos; en e! caso del mercada; posesidn del método carrecta; en eI c.aso de la autopista:
posesién de la informacién necesaria,

* Kabat, 2002, pp. 148-162. En una época en la que ¢l capltai necesita cada vez menos
de obreras disciplinados v en que Ja descalificacidn de las tawas labarales se encuentra
2 la orden del dfa, no pusds resultar 'extrafio gue la formacidn escolar en clencia fe.,

v
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; educacién an el cenocimienta de la ciencia) sea escasa o nula y que la formacidn acerca ds
lo que |z ciencia es {.e., educacién en el valor vy el sentida de la ciencia} se limite a hacer
de la poblatién escolar bien un rebafio de cunsurmidores de |nformac|an cientifica, bienun
grupa de deslnleresadus €n materia de pu[itmas de la verdad.
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