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RESUMEN

El presente ejercicio investigativo, elaborado durante los afios 2013 y 2014,
se construye alrededor de la posibilidad de identificar la utilizacion del ejemplo y la
metafora, que desde la vision de Gaston Bachelard son consideradas como un
obstaculo verbal, como un recurso didactico a emplear en aras de la consecucién
de un cambio conceptual en la ensefianza de ciencias sociales. Es puntual aclarar
que si bien los conceptos de obstaculo epistemoldgico y cambio conceptual han
sido histéricamente abordados desde el campo de las ciencias naturales y de la
ensefianza de las mismas, conservando en algunos aspectos una herencia
positivista que a simple vista seria incompatible con los objetos de las disciplinas
sociales y de la ensefianza de los mismos, no se puede omitir la posibilidad de
una reflexion epistemolégica que desde la didactica de las ciencias sociales se
cuestione alrededor de los modos en que se construye el conocimiento cientifico y
gue pueda generar cambios en los procesos de representacion de la realidad por

parte de los estudiantes destinatarios de la ensefanza.

Para llevar a cabo tal propésito se formula la caracterizacién de algunas
situaciones puntuales de la ensefianza en las que el obstaculo verbal emerge
como limitante o posibilitador del cambio conceptual, al mismo tiempo que se
realiza un rastreo sobre algunos planteamientos teoricos que daran luces a la
posibilidad del empleo del obstaculo verbal como un recurso didactico en la
ensefianza de contenidos conceptuales de ciencias sociales, dentro de una
estructura curricular, que en el caso colombiano, se construye bajo las premisas
de formar en ciencias. Acorde a lo anterior se propone una unidad didactica, que
ha de contribuir a una valoracion alrededor de la utilizacion del obstaculo verbal

como un recurso didactico en la ensefianza de ciencias sociales.



INTRODUCCION

La comunicacion estd constantemente permeada por la utilizacion de
analogias, imagenes, metaforas y ejemplos que seducen la razén en el intento de
explicar un fendbmeno o concepto. Las metaforas por ejemplo, desde la postura de
autores como Lakoff y Jonhson impregnan la vida cotidiana, no solo en el
lenguaje, sino también en el pensamiento y la accién, puesto que desde su vision,
muchos de los conceptos se construyen en referencia o en términos de otros
conceptos, es decir, la mencion de un concepto moviliza las ideas a otro que
pueda contener similitudes o caracteristicas parecidas. Las representaciones de la
realidad se hallan atravesadas por conceptos que se ponen en lugar de otros, por
metaforas y analogias que referencian un objeto, y en ocasiones por ejemplos que
en pro de la caracterizacion de una de las atribuciones del mismo objeto terminan
por convertirse en el contenido y significado del mismo. La utilizacion de estos
recursos condiciona desde la perspectiva de Umberto Eco, el modo en que el
hombre como animal simbdlico, edifica la cultura y otorga significados a los

elementos constituyentes de su realidad.

En el campo de la ensefianza, las metaforas y los ejemplos son una
herramienta de continua utilizacion; con frecuencia los maestros y los autores de
libros de texto recurren al uso de estos recursos para explicar los contenidos
cientificos y “facilitar el proceso de aprendizaje de nuevos conceptos de una
manera comprensible para los alumnos” (Felipe, Gallareta y Merino; 2006: pag. 1).
La incidencia y presencia de estos recursos en las aulas no es una cuestion a la
deriva, el interés puesto en la posibilidad de hacer mas familiar el nuevo
conocimiento constituye un argumento para su uso; durante el desarrollo de las
clases los dialogos entre maestros y estudiantes inician en muchas ocasiones con

”

expresiones coloquiales como “Esto se parece a...”, “Es como si...”, “No es

L]

diferente a...” “Tomemos como ejemplo a...”. Felipe, Gallareta y Merino (2006)
consideran que su presencia, ademas de estar articulada a la intensién de un

aprendizaje basado en algo familiar, también obedece al hecho de que una de las



formas del pensamiento humano es analdgica: el razonamiento puede obedecer a
una relacion paralela de elementos similares o la caracterizacion de un concepto

nuevo en funcién de un conocimiento de base.

En las clases de ciencias sociales, la utilizacion del ejemplo y la metafora
comporta cuestiones particulares debido a la naturaleza misma de sus objetos.
Estos no son tan distantes a la realidad del estudiante, la familiaridad de los
mismos y el contacto previo que los estudiantes poseen con ellos debido a una u
otra razdén, constituyen una plataforma propicia para la emergencia de ejemplos y
metéforas vinculados con los nuevos conocimientos. Las representaciones
circulantes en la cotidianidad y presentes en los conocimientos previos de los
estudiantes son variables que interfieren en el modo en que se asimilan los
nuevos conocimientos y constituyen un importante insumo para la generacion de
analogias que comparen o relacionen ambos elementos, es decir, sobre ellas se
articulan ejemplos y metaforas que terminan por perfilar el modo en que los

estudiantes se acercan a los objetos de ensefianza.

Pero la utilizacion de ejemplos y metéforas en el proceso de construccion
del conocimiento y de la ensefianza misma es objeto de criticas, algunas posturas
epistemoldgicas como la de Gaston Bachelard proponen una revision sobre las
mismas debido a la obstruccidon que su constante uso genera sobre la edificacion
del espiritu cientifico. Desde esta postura, la sobrevaloracion de los ejemplos y la
metafora y su constante uso constituye un obstaculo verbal, que encierra
explicaciones inadecuadas frente a un concepto, al mismo tiempo que dificulta un
proceso de abstraccibn encaminado a la liberaciéon de todos los elementos del
sentido comun y la estructuracion de concepciones mas complejas y mas
cercanas a los discursos cientificos. Es precisamente, esta concepcion de los
ejemplos y metaforas como un obstaculo verbal en la ensefianza de ciencias
sociales sobre la que se edifica el objeto de este ejercicio de investigacion, es
decir, sobre la base de los planteamientos bachelardianos se realiza una revision

alrededor de las situaciones de clase en las que emerge este obstaculo verbal y



se proyecta como un limitante o un posibilitador del cambio conceptual; en este
mismo sentido se propone una exploracion alrededor de las posibilidades de un
uso didactico del mismo y una concepcion diferente de éste no como
impedimento, sino como un reto conceptual (Esto desde la perspectiva de Jean
Pierre Astolfi).

Si bien los planteamientos de Gaston Bachelard difieren de los
presupuestos de autores como Paul Feyerabend quien se opone a la existencia de
estandares invariables de racionalidad en cualquier campo; o se contraponen a los
planteamientos de Stephen Toulmin quien critica los fundamentos epistémicos de
verdad, certeza y objetividad de la ciencia estructurada sobre una légica
unidimensional de construccion del conocimiento; este ejercicio retoma sus
disposiciones con respecto a la superacion de los obstaculos presentes en los
procesos de construccién del conocimiento, pues alberga la posibilidad de
construir pensamientos abstractos y consistentes en torno a los conceptos objetos
de ensefanza, desligandose de las representaciones iniciales atravesadas por la
experiencia sensitiva. Ademas, dado que la postura didactica sobre la que se
analizan algunas situaciones de clase corresponde a una revision que realiza Jean
Pierre Astolfi sobre los presupuestos de Bachelard, desechar elementos como los
obstaculos epistemolégicos y como la ascesis en pro de la consecucién del

espiritu cientifico seria una empresa ingenua y poco acertada.

En este sentido, otros elementos conceptuales que se tienen en cuenta
durante este ejercicio como el cambio conceptual, las representaciones sociales,
los conocimientos previos, los conceptos espontaneos y los conceptos cientificos
retomados de posturas cognitivas, epistemologicas y didacticas intentan dar
consistencia a esa eleccion de los planteamientos de Gaston Bachelard como
derrotero de la caracterizacion de las situaciones de clase y de la generacion de
una estrategia didactica. Por ejemplo, el trabajo alrededor del cambio conceptual,
sugiere una concepcién del proceso de construccion del conocimiento de un modo

similar al que el cientifico construye su conocimiento, es decir, de una manera



analoga a la que Bachelard considera que se edifica el espiritu cientifico:
sobreponiendo los nuevos conceptos sobre las anteriores concepciones edificadas
sobre representaciones que circulan en la cotidianidad y que constituyen el

conocimiento del sentido comun.



Planteamiento del problema

El conocimiento cientifico no opera en funcidn de brindar una simple
descripcion de la realidad, las construcciones conceptuales en las que este se
circunscribe no estadn destinadas Unicamente a la contemplacion de hechos,
fendbmenos o leyes y su alcance no se limita a la mencion y enumeracion de
situaciones; por el contrario, este brinda explicaciones, y de manera subsidiaria
permite prever consecuencias o inferir causalidades, por consiguiente, en palabras
de Fabre y Orange (1997), permite “Dominar los problemas” (1997: p.65). Desde
esta perspectiva, los conocimientos cientificos son competencias que permiten
saber y saber hacer’, es decir, no simplemente posibilitan la acumulacién de
conocimientos, sino que brindan la posibilidad de reconocer elementos de la
cotidianidad, generando al mismo tiempo, la probabilidad de aplicarlos en la

solucion de los problemas que se presenten.

Esta premisa de saber y saber hacer, de involucrar los conocimientos con
situaciones concretas y reales, ha sido la constante de las ultimas reformas
educativas, que optan como en el caso colombiano por brindar una formacién en
ciencias que posibilite al estudiante poner en contacto los saberes con su realidad.
Por ejemplo, la apuesta planteada por el Ministerio de Educacién Nacional para la
educacién basica y media en Colombia estriba en la idea de Formar en Ciencias?,
es decir, busca que el estudiante desarrolle las “habilidades cientificas y las
actitudes requeridas para explorar fendbmenos y para resolver problemas”
(Ministerio de Educaciéon Nacional, 2004, pag. 8). Incluso, se plantea que el

estudiante y el maestro, se aproximen al conocimiento como un cientifico o como

! saber y Saber hacer. Propuesta del Ministerio de Educacion Nacional frente a la implementacion
de los estandares. Se pretende que las generaciones futuras no se limiten a acumular
conocimientos, sino que aprendan lo que es pertinente para su vida y puedan aplicarlo para
solucionar problemas nuevos en situaciones cotidianas.

2 El Ministerio de Educacién Nacional propone una formacion en ciencias en la cual el estudiante
se acerque a las mismas como cientifico y como investigador.
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un investigador que a partir de sus propias conjeturas, preguntas e hipotesis, sea

el constructor del conocimiento que se pretende sea adquirido.

El reto de formar en ciencia, de la misma manera en que el cientifico la
construye, acudiendo a los interrogantes e hipotesis que surgen de la curiosidad
ante la observacion de su entorno, supone, en palabras de Gaston Bachelard
(1976), una “inversion espiritual” (p.7) , puesto que “la curiosidad da lugar a la
esperanza de crear’” (p.8) . Un estudiante que se forme en este reto, esta
propenso al ejercicio inicial que edifica, en palabras del mismo autor, el espiritu
cientifico, dado que a partir del esbozo de los fendmenos y el ordenamiento de los
acontecimientos de la experiencia, el estudiante entrarda en una zona de
conciliacion y confrontacion entre lo concreto y lo abstracto, entre el hecho y la ley.
Es decir, la aspiracion de formar en ciencias, convoca a un ejercicio en el que el
estudiante, al igual que el cientifico, se expone a la generacion constante de

preguntas que han de derivar en la constante construccién de conocimientos.

Pero el reto de formar en ciencias, asi como la construccion de ésta y del
conocimiento mismo, no es un camino llano sin traba alguna. En la concepcion de
Bachelard (1976), la construcciéon del conocimiento es producto de la actividad del
sujeto y no consiste en una simple reproduccién de objetos y conceptos®, y como
construccion propia se haya permeada por una serie de elementos que no se
reducen Unicamente a la complejidad o fugacidad externa de los fendmenos que
se convierten en objetos de conocimiento, sino que en el acto mismo de conocer
aparecen entorpecimientos y confusiones que producen estancamientos e incluso
retrocesos en esta tarea de edificacion de la ciencia. Estos son los que el mismo
autor ha denominado obstaculos epistemolégicos, y que dificultan el avance o
pasaje de una etapa a otra en el proceso de construccion del conocimiento

cientifico.

® Bachelard (1976) no la llama reproduccion de objetos y conceptos, sino que la denomina
reproduccién del mundo de las cosas.
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Estos obstaculos que emergen en ese acto del conocimiento, y como
consecuencia en la construccion de la ciencia, también se presentan en la
ensefianza de la misma, planteando desafios no solo para el cientifico que la
construye, sino también para quien se forma en ella. EI hombre de ciencia y el
estudiante, nunca parten de cero en el conocimiento, sus concepciones son
herederas y depositarias de una carga cultural que perfila una manera de
acercarse a la realidad y que entran precisamente a rivalizar con el conocimiento
cientifico, que como se habia planteado antes, también prevé una forma de
explicar esa misma realidad. Los obstaculos que dificultan el proceso ese proceso
de construccién del conocimiento surgen entonces en ese contraste del nuevo

saber y lo que ya se sabe.

El estudiante “debe llegar a conocer oponiéndose a lo que ya sabe” (Fabre
y Orange, 1997, p 67), y es en este punto donde surge la importancia didactica del
obstaculo, puesto que el conocimiento que se pretende brindar al estudiante a
través de la formacién en ciencias, ha de rivalizar con sus concepciones iniciales.
Es decir, la urgencia dentro de la labor de ensefianza y la construccion de ciencia,
no se haya en percibir el obstaculo como una dificultad, sino como un elemento
que facilita el aprendizaje de nociones cientificas. Jean Pierre Astolfi (1999)
plantea que esos obstaculos deben ser trabajados como objetivos-obstaculos, es
decir, hacer interactuar los objetivos pedagdgicos con las representaciones” de los
estudiantes, otorgandoles un uso didactico con el que el docente observa las
dificultades de los estudiantes y procede a una “construccion curricular’ (Astolfi,
1999, p. 170). De esta manera, el obstaculo epistemoldgico se observa como un
elemento positivo, que asi como en el caso de la ciencia permite el progreso a
partir de su concientizacion y superacion, en la enseflanza puede ser empleado de

igual manera.

* Jean Pierre Astolfi utiliza el término representaciones en referencia a las concepciones iniciales
de los estudiantes, elementos que Piaget considera el futuro de la razén en desarrollo, pero que
Bachelard constituye el pasado de la razon.
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Los obstaculos epistemolégicos trabajados por Bachelard en la formacion
del espiritu cientifico: La experiencia basica o conocimientos previos, el obstaculo
verbal, el peligro de la explicacion por la utilidad, el conocimiento general y el
obstaculo animista; son retomados por otros autores como George Jean (1989),
Jean Pierre Astolfi (1999), Alicia R.W. de Camilloni (1997), Michel Fabre y
Christian Orange (1997), entre otros, para llevarlos al campo de la ensefanza.
Ellos han trabajado la nocion de obstaculos epistemolédgicos centrados casi en su
totalidad en la ensefianza de las ciencias naturales, obviando la posibilidad de ser
abordados desde la ensefianza de las ciencias sociales, es decir, es muy comun
que sus trabajos estén encaminados al tratamiento didactico de los obstaculos en
disciplinas como la biologia, la fisica y la genética; pero en las ciencias sociales

esta tarea parece no tener un mismo recorrido.

La ensefanza de las ciencias sociales, como la de cualquier otra ciencia,
también se encuentra ante la presencia de obstaculos epistemolégicos que
necesitan una adecuacion de sus acciones. Los obstaculos que menciona
Bachelard (1976) y que se retoman con fines didacticos por otros autores, pueden
ser percibidos en las observaciones de las clases de ciencias sociales donde, por
ejemplo, los conocimientos previos de los estudiantes estan inmersos en “sus
creencias, sus hipotesis sobre el objeto social y sus representaciones sociales”
(Rodriguez 2010, citando a Castorina 2008), asi mismo la utilizacion de ejemplos y
metaforas es una constante dado que “tanto los docentes como los autores de
libros de texto utilizan analogias para explicar contenidos cientificos y facilitar el
proceso de aprendizaje de nuevos conceptos de una manera comprensible para
los alumnos” (Felipe, Gallareta y Merino, 2006, p. 1). En este sentido, la utilizacion
del ejemplo y la metafora ha sido un recurso de frecuente demanda durante el
ejercicio de la ensefianza de las ciencias sociales, y se ha instaurado como un
obstaculo verbal® en el que el concepto cientifico rivaliza con el ejemplo y la

metéafora extraidos de la realidad.

® Obstaculo Verbal: Otro de los obstaculos epistemoldgicos del Iéxico considerado por Bachelard,
el cual se presenta cuando mediante una sola palabra o una sola imagen se quiere explicar un

12



Cuando la ensefianza recurre constante y Unicamente al ejemplo que
circula en las concepciones previas del estudiante, o sea, cuando es una imagen
extraida de su cotidianidad la ensefianza tiende a limitarse en una descripcion de
la realidad, lo que constituiria desde la perspectiva de Fabre y Orange (1997) una
enseflanza poco valiosa epistemolégicamente, puesto que “un saber
verdaderamente cientifico debe revelarse como un saber funcional” (p.66) y no
reducido a lo cotidiano. Pero entonces, ¢Como abordar el obstaculo verbal de
manera que se convierta en un recurso didactico que posibilite la consecucién de
un cambio conceptual en ciencias sociales? Es decir, tras esa aparente reduccion
de la complejidad del concepto a ensefiar a partir del uso del ejemplo y la metafora
¢,Como lograr la concientizacion de estos como obstaculo y la superacion del
mismo a través de su empleo didactico en aras de la formacién en ciencias

sociales?

A partir de estos interrogantes, surge el objeto central de este ejercicio el
cual estriba en la indagacion sobre la posibilidad de utilizacion del obstaculo verbal
como recurso didactico en la ensefianza de ciencias sociales. De esta manera,
surge también un interés por comprender como las abstracciones conceptuales y
las experiencias cotidianas convergen en el uso del ejemplo y la metafora, para
posibilitar la adquisicion de un nuevo saber alejado de esa concepcion inicial,
trascendiendo esa misma realidad de la que ambos fueron extraidos, superando
viejas maneras de conocer el mundo y formar en ciencias, puesto que tal y como
lo plantea Bachelard “uno solo puede tener acceso a la cultura cientifica
cambiando de cultura, echando por tierra los obstaculos ya acumulados en la vida
cotidiana” (2007, pag. 13)

Pero los obstaculos epistemoldgicos no se convierten en recursos

didacticos con su simple emergencia, ni tampoco el ejemplo y la metafora pueden

concepto. Asi es como habitos puramente verbales, se convierten en obstaculos del pensamiento
cientifico.
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ser concebidos como objetivos-obstaculos, en palabras de Astolfi, Unicamente
porque se utilizan en la clase de ciencias sociales; es por ello que es menester
analizar ¢En qué situacion la utilizacion de ambos se convierte en una verdadera
dificultad para el aprendizaje? ¢ Cuando el concepto se ve reducido al ejemplo? y
¢,Cuando la superacion del ejemplo y la metafora como obstaculo producen un

cambio conceptual en el estudiante?

El obstaculo verbal no como dificultad sino como recurso, deja manifiesta la
posibilidad de formar en ciencias sociales y que los estudiantes sean
constructores del conocimiento cientifico que les ha de permitir saber y saber
hacer. El tratamiento de este obstaculo con estudiantes de educacion media, de la
Institucion Educativa Pedro Luis Alvarez Correa del municipio de Caldas, los
cuales se encuentran en la etapa de las operaciones formales desde la
perspectiva de Piaget, centra el interés en lograr la vinculacién entre la experiencia

del estudiante y la abstraccion del conocimiento cientifico en ciencias sociales.

14



Objetivos

Objetivo General:

e Examinar la emergencia de la metafora y el ejemplo como un obstaculo
verbal que puede ser utilizado a modo de recurso didactico para la
consecuciéon de un cambio conceptual en la enseflanza de ciencias

sociales.

Objetivos especificos:

e Rastrear el tratamiento que se ha brindado al obstaculo verbal en la
didactica de las ciencias, para encontrar alternativas frente al uso del

ejemplo y la metafora en la ensefianza de ciencias sociales.

e Caracterizar situaciones de la ensefanza en las cuales el ejemplo y la

metafora emergen como posibilitador o limitante del cambio conceptual.

e Implementar una propuesta de ensefianza en las ciencias sociales en la
cual, a través del uso del ejemplo y la metafora, se haga un tratamiento
didactico del obstaculo verbal para ensefiar contenidos conceptuales en

ciencias sociales.

e Evaluar los resultados arrojados tras la implementacién de la propuesta de

ensefanza basada en el tratamiento didactico del obstaculo verbal.
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MARCO TEORICO

La nocion de obstaculo epistemoldgico

La busqueda de dificultades especificas al interior del ser humano para
acceder al conocimiento objetivo no es una tarea nueva, ni mucho menos es una
mera consecuencia de los paradigmas que han producido cambios en la forma de
construir ciencia y conocimiento cientifico en los ultimos dos siglos. Ya desde el
siglo XVII Francis Bacon en su obra Novum Organum “plantea la posibilidad de
acceder a un conocimiento objetivo si se realiza antes una reforma del método
para alcanzar la verdad” (Bacon, 1620, citado por Villamil Mendoza, 2008), el
primer paso de esta reforma se producia limpiando la mente de los errores que
estan presentes en el momento de efectuar una investigacion. De acuerdo a la
lectura que Eduardo Villamil Mendoza (2008) realiza de las proposiciones de
Bacon, este ultimo identifica esos errores como idolos, los cuales en realidad son
“prejuicios que se presentan al espiritu y no permiten la correcta interpretacion de
la naturaleza” (Villamil Mendoza, 2008). Cada uno de esos idolos constituye una
importante dificultad en ese proceso de investigacion y acercamiento al

conocimiento objetivo.

Los idolos que propone Bacon son cuatro: idolos de la tribu, idolos de la
cueva, idolos del foro o del 4gora y los idolos del teatro o espectaculo. Los idolos
de la tribu y que son comunes a todos los seres humanos consisten en esa
tendencia a suponer que hay mas orden y regularidad en la naturaleza de lo que
esta posee, se le otorga realidad a cosas 0 sucesos que son deseados
posibilitando un engafio por parte de los sentidos. Los idolos de la cueva son
propios de cada ser humano que se haya dentro de una cueva que refracta la luz y
distorsiona la realidad de acuerdo a los habitos y constituciones mentales de cada
individuo, dice Bacon, “llena su propia caverna en donde la luz de la ciencia y el
saber se corrompen por las disposiciones individuales, fruto de la educacion y el

comercio con los demas hombres.” (Citado por Villamil Mendoza (2008) Los idolos
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del foro o del agora se originan en el trato entre los seres humanos, donde
significados erréneos otorgados a ciertos términos terminan siendo validados y se
acepta su certeza. Los idolos del teatro provienen de dogmas filoséficos que a
modo de ideologias dominantes proponen una explicacion de la realidad bajo la
Optica de una solo idea vigente. Con la superacion de estos cuatro idolos Bacon

propone su método para el avance de la ciencia.

En el siglo anterior Gaston Bachelard, encuentra al igual que Bacon,
condiciones psicoldgicas que obstaculizan el progreso de la ciencia y de la
formacion del espiritu cientifico, las cuales no se hayan en consideraciones
externas como la complejidad o fugacidad de los fenébmenos que son objetos del
conocimiento cientifico, ni de la aparente debilidad de los sentidos para ser
engafados; si ho que se encuentran en el acto mismo de conocer, apareciendo
como entorpecimientos y confusiones. Todas aquellas condiciones psicoldgicas
que impiden el evolucionar del espiritu cientifico en formaciéon son nombradas por
Bachelard como obstaculos epistemoldgicos. Un espiritu cientifico en formacion
adquiere la conciencia de estos obstaculos y los supera en aras de hacer ruptura
con el estado inicial del conocimiento, o el estado concreto en el que el espiritu se
recrea con las primeras imagenes del fenbmeno y se apoya en glorificaciones a la
naturaleza; para pasar a un estado mas avanzado del conocimiento, o un estado
abstracto en el que el espiritu se desliga de la experiencia inmediata y se abstrae

de la realidad basica, “siempre impura, siempre informe” (Bachelard, 1976, p.11)

La confrontacién entre la construccion de los conocimientos cientificos y las
representaciones sobre realidad ha de generar confusiones y conflictos, puesto
que “frente al misterio de lo real, el alma no puede, por decreto, tonarse ingenua.
(...) Frente a lo real, lo que cree saberse claramente ofusca lo que debiera
saberse” (Bachelard, 1976, p. 16). Es alli donde aparecen los obstaculos
epistemoldgicos, puesto que ningun individuo es una tabla rasa para el depdsito
de conocimientos, en todos hay una serie de prejuicios heredados de la cultura

gue condicionan el modo de acercarse a la realidad y construir el conocimiento,
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por esta razén Bachelard plantea: “Tener acceso a la ciencia es rejuvenecer
espiritualmente, es aceptar una mutacion brusca que ha de contradecir a un
pasado” (Bachelard, 1976, p.16). Es decir, aquellos prejuicios heredados
constituyen un espiritu envejecido, una construccion seducida por la inmediatez y
la aceptacion fruto de la experiencia sensible; pero en la formacion del espiritu
cientifico esos prejuicios, esos obstaculos son superados, debe haber una ruptura

con ellos para rejuvenecer en una nueva manera de acercarse a la realidad.

Cada que estos obstaculos aparece, emerge también una crisis en el
crecimiento del pensamiento; pero dicha crisis no implica un fin en el camino de la
construccion del espiritu cientifico, si no posibilidad de “refundicion total del
sistema de saber” (Bachelard, 1976, p.18). De esta manera el ser humano se
opone a su antecesor, a sus ideas iniciales de realidad, saliendo de la
contemplacion de lo misma y generando abstracciones que edifican una realidad
no seducida por la inmediatez de la experiencia. Asi entonces, es logico que la
tarea del conocimiento cientifico es “poner la cultura cientifica en estado de
movilizacion permanente, reemplazando el saber cerrado y estatico por un
conocimiento abierto y dinamico, dialectizar todas las variables experimentales,
dar finalmente a la razén los motivos para evolucionar.” (Bachelard, 1976, p. 23)
Cada que aparece un obstaculo epistemoldgico, no es tarea de quien se forme en
el espiritu cientifico tratar de eludirlo, porque tropezara con otro, en realidad, la

superacion del mismo se halla en el reemplazo del mismo.

El obstaculo epistemolégico no es pues un impedimento o una traba en el
proceso de construccion del conocimiento cientifico, sino tal como lo denomina
Alicia R.W de Camillioni (1997) “una herramienta conceptual” (p.11) cuyo empleo
posibilita comprender las causas de las dificultades, de los estancamientos, y de
los retrocesos en ese mismo proceso de construccion del conocimiento cientifico.
Es decir, cuando Gastén Bachelard (1976) inicia su obra “La formacién del espiritu
cientifico afirmando que “hay que plantear el problema del conocimiento cientifico

en término de obstaculos” (p. 11), aquella nocion de obstaculo alude a una
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herramienta que ha de permitir desentrafiar la naturaleza de los procesos de
construccion del conocimiento en la historia de la humanidad y en la historia
particular de cada individuo, a través del revelamiento de condiciones psicologicas
gue actuan fortaleciendo el sentido comun, y dificultando la abstraccion ante el

estudio de fendbmenos particulares.

La resistencia a desprenderse de los conocimientos anteriores, la seguridad
de las explicaciones generalizadas y la sobrevaloracion de la experiencia sensitiva
actuan como fuente de un sentido comun, minado de obstaculos, que se opone a
la abstraccion cientifica lograda en el dltimo estado de la formacién del espiritu
cientifico. Asi mismo, la ensefianza de las ciencias se encuentra permeada por la
presencia de obstaculos que fortalecen la postura erudita del docente (Con un
espiritu envejecido a causa de la confianza ciega en su conocimiento) y una
persistencia de las ideas previas de los estudiantes. Bachelard considera que el
maestro de ciencias no comprende que no se comprenda, desde su perspectiva
los profesores imaginan que el espiritu comienza como una leccion, que puede
“hacer comprender una demostracion repitiéndola punto por punto” (Bachelard,
1976, p.22). En esta situacion estamos ante un obstaculo pedagogico, de
reproduccion de viejos esquemas por parte de un maestro que desconoce el
fracaso, y por lo tanto repite sus clases cada afio. En la ensefianza y en la
formacion del espiritu cientifico no se trata de adquirir una cultura experimental de
comprobacion, sino de cambiarla por una nueva, una en la que se derriben los

obstaculos amontonados en la cultura cotidiana.

Desde esta perspectiva la construccién del conocimiento cientifico alude a
un proceso de racionalizacion de los discursos y abstraccion conceptual de los
fendmenos que tiene como adversarios “las convicciones basicas, la necesidad de
certeza inmediata, la necesidad de partir de lo cierto y la intima creencia en que
efectivamente el conocimiento que se poseia y de donde se parte es cierto”
(Bachelard, 1976, p.14). Es decir, tal como se habia planteado antes, el

conocimiento cientifico rivaliza con el sentido comun, en cuanto este Ultimo se
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estructura sobre la inmediatez y la facilidad ante un fenébmeno que se pretende
comprender. Bachelard constantemente hace un llamado a generar una ruptura,
una discontinuidad entre el conocimiento cientifico y el sentido comun puesto que
“‘una experiencia cientifica es, pues, una experiencia que contradice el sentido
comun” (Bachelard, 1976, p.14), y para acceder al conocimiento se debe
desaprender lo que se daba por cierto: “Se conoce en contra de un conocimiento
anterior” (Bachelard, 1976, p.15).
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La formacion de los conceptos cientificos en la psicologia cognitiva y su
relacion con los presupuestos epistemologicos de Gaston Bachelard

Dado que los obstaculos epistemoldgicos nos e hayan en los procesos
externos a la construccion del conocimiento, es decir, no son disposiciones
exteriores relacionadas con la naturaleza de los fenbmenos que son objeto del
estudio; es necesario fijar una mirada desde una perspectiva de la psicologia
cognitiva que permita entender como surgen dichos obstaculos en relacion con el
contraste entre el nuevo saber y lo que ya se sabe. Autores como Piaget (1976),
Vigotsky (1995) y Bruner (1995) dentro de sus trabajos han investigado el proceso
como se construyen de los conceptos cientificos en los nifios y cdmose generan
tensiones entre las ideas previas que ellos poseen alrededor de la realidad
inmediata y los conceptos que se imparten en la escuela; aunque en sus obras no
aparece el concepto de obstaculo tal y como lo define Bachelard, incluso pueden
diferir mucho, nociones como las de preconcepto, concepto espontaneo y
concepto no espontaneo, dan cuenta de una profundizacién alrededor de ese
conocimiento previo del estudiante que hace parte del sentido comudn, y los
nuevos conceptos elaborados y sistematizados que hacen parte del conocimiento

cientifico que pretende ser ensefiado.

Esa interaccion entre los conceptos previos del nifio, y su relacion con los
conceptos cientificos que se pretenden impartir en la escuela, son el centro de las
investigaciones que Lev Vigotsky propone en el capitulo VI de su obra
Pensamiento y Lenguaje (1995) denominado “El desarrollo de los conceptos
cientificos en la infancia2. Vigotsky utilizando como derrotero los interrogantes
“¢ Qué sucede en la mente infantil cuando recibe los conceptos cientificos que se
le ensefian en la escuela?” y “¢Cudl es la relacion entre la asimilacion de la
informacion y el desarrollo interno del concepto cientifico en la conciencia del
nifio?” (1995, p. 65) propone una revision de la forma en que se estructura el
pensamiento en relacion con el acomodamiento de los conceptos previos a la

instruccion y los conceptos que son el objeto de la misma. El hecho de querer
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entender el desarrollo de los conceptos cientificos en la mente del nifio, posibilita
crear un puente teorico con las posturas de Bachelard en cuanto se hace posible
entender desde la psicologia cognitiva y con otras denominaciones, como se da

esa ruptura del conocimiento del sentido comun con el conocimiento cientifico.

Vigotsky afirma que para los interrogantes anteriores la psicologia cognitiva
de su época propone dos respuestas, desde dos perspectivas diferentes. La
primera de ellas cree que los “conceptos cientificos no tienen una historia interna,
es decir que no sufren un desarrollo sino que son absorbidos ya listos a través de
un proceso de entendimiento y asimilacion”(1995, Pag. 66); inmediatamente el
autor critica esta posicion por asumir que la formacién de un concepto es un
proceso simple y mecanico, que no constituiria en algo mas que en la suma de
enlaces asociativos formados por la memoria; contrario a esto Vigotsky propone
que la formacion de un concepto es un acto del pensamiento “complejo y genuino”
(1999, p.66) que no puede ser enseflada mediante una simple instruccién o
reproduccion. Argumentando que el desarrollo de los conceptos cientificos
presupone la evolucién de muchas funciones intelectuales mas que la memoria: la
atencion deliberada, la memoria Idgica, la abstraccion, la habilidad para comparar
y diferenciar, Vigotsky afirma que el desarrollo de estos conceptos consiste en el

paso de unas generalizaciones mas primitivas a generalizaciones mas avanzadas.

Una concepcién que considere que de esta manera se desarrollan los
conceptos cientificos llevada a la educacion resultaria en una ensefianza estéril,
puesto que un maestro que trabaje bajo este presupuesto no lograria mas que un
verbalismo vacio, donde los estudiantes repetirian una serie de palabras
simulando un conocimiento que no poseen. Ledn Tolstoi también en sus trabajos
abordo la inutilidad de la retransmision de los conceptos del maestro a los
estudiantes, incluso Vigotsky lo cita cuando se atreve a afirmar que una educacién
de este tipo “es tan imposible y fatil como querer ensefiar a caminar a un nifio por
las leyes de equilibrio” (Tolstoi, 1903, citado por Vigotsky, 1995, p.67). Solo hasta

que el estudiante tenga la necesidad de utilizar el concepto en su cotidianidad se
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podra hablar de una aprehension y un desarrollo de los conceptos cientificos,
desde el plano del lenguaje y la palabra, Tolstoi propone que solo cuando el
estudiante incorpora una palabra a su vocabulario y siente la necesidad de

utilizarlo hay una verdadera interiorizacion de la misma.

La otra concepcion que logra encontrar Vigotsky en su contemporaneidad
alrededor del desarrollo de los conceptos cientificos, sostiene que este proceso no
dista mucho del proceso de construccién de otros conceptos efectuados por el
nifio en su cotidianidad, incluso desde esta concepcion es inatil considerar los dos
procesos por separado. En este sentido, la instruccion sistemética no va mas alla
de la injerencia que la cotidianidad tiene en el desarrollo de los conceptos
cientificos por parte del estudiante, y ambos contextos y proceso entonces han de

resultar en el mismo proceso.

Piaget traza una linea divisoria entre los conceptos de la cotidianidad del
estudiante, y los conceptos que derivan de una instruccion sistematizada. A los
conceptos del primer grupo Piaget los denomina conceptos espontaneos y los
segundos, los que derivan de la influencia de la instruccion los llama conceptos no
espontdneos. Ambas formas de conocimiento comparten un protagonismo
antagonico en los procesos de pensamiento del nifio, que sufre constantes
acomodaciones en funcién de la incorporacién de nuevos conceptos producto de
la instruccién. Piaget, desde la lectura de Vigotsky, descuida la formacion de los
conceptos no espontaneos y su interaccibn constante en los conceptos
espontaneos puesto que afirma que solo estos Ultimos pueden aportarnos
informacion veraz sobre el nivel de desarrollo de la mentalidad infantil. Contrario a
esto, Vigotsky propone que los conceptos no espontaneos también pueden brindar

informacion sobre el nivel de desarrollo.

Vigotsky plantea entonces una nueva manera de ver como se desarrollan

los conceptos cientificos, partiendo del hecho de que:
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Cuando impartimos al nifio el conocimiento sistematico, le ensefiamos muchas
cosas que no puede ver 0 experimentar directamente, ya que sus conceptos
cientificos y espontaneos difieren en su relacion con la experiencia del nifio, y en la
actitud del nifilo hacia sus objetos, se puede esperar que sigan diferentes caminos
de desarrollo desde sus comienzos hasta su forma definitiva. (1995, p. 67)

Es decir, desde esta perspectiva, tanto los conceptos espontaneos, como
los cientificos (No espontaneos, dado que dependen de una instruccion) toman
distintos caminos de desarrollo y por tanto han de brindar la posibilidad de
observar el nivel de desarrollo. En Vigotsky la formacién de conceptos cientificos
supone una jerarquia subordinada en distintos niveles de generalidad®; es decir,
los conceptos cientificos que se adquieren en la escuela estdn mediatizados
desde el comienzo por la presencia de algun otro concepto. La verdadera nocién
de concepto cientifico, implica para Vigotsky una relaciébn a otros conceptos.
Incluso para explicar la relacion entre estos y los conceptos cotidianos propone:
“los rudimentos de sistematizacion ingresan primero en la mente infantil por medio
de su contacto con los conceptos cientificos y son transferidas entonces a los
conceptos cotidianos” (Vigotsky, 1995, pag.. 68). Lo que resultaria en un proceso
a la diferente del que propone Bachelard, donde se presupone que en la formacién
del espiritu cientifico se superan los conceptos cotidianos para llegar a los

conceptos mas abstractos, los cientificos.

Pero no solo la teoria de Vigotsky sobre la formacion de los conceptos
cientificos entraria en conflicto con la teoria de Bachelard, la misma teoria de
Piaget propone elementos divergentes, y aunque son problematicas diferentes, y
las posturas entre ambos autores sean claramente diferentes, ello no indica que
no pueda realizarse una comparacion. Jean Pierre Astolfi (1999) en su proceso de
identificacion de los obstaculos como objetivos, compara la perspectiva piagetiana
con la Optica bachelardiana, y haya que la primera lleva a considerar las

concepciones previas (Conceptos espontaneos) de los estudiantes como

® Los ambitos conceptuales de las ciencias y especificamente las ciencias sociales también se
estructuran sobre distintos niveles de generalizacién de los conceptos
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representativas de una fase del desarrollo cognitivo, es decir, como
“caracteristicas del pensamiento del nifio y el adolescente”(Astolfi, 1999, p. 155);
Bachelard por su parte interpreta esas concepciones previas como retornos
regulares del pensamiento comun, por lo que entonces esas concepciones se
encuentran presentes tanto en el nifio como en el adulto. En la lectura que Astolfi
hace sobre Piaget, considera que para este autor las concepciones son el futuro
de la razén en desarrollo; mientras que Bachelard estas constituyen el pasado de

la razon.

Conceptos propuestos en la perspectiva piagetiana son revisados por
Astolfi, sentando diferencias con los elementos de la perspectiva bachelardiana.
Por ejemplo dentro de los presupuestos tedricos de Piaget, la palabra clave para
los procesos cognitivos es desarrollar, mientras desde los presupuestos de
Bachelard, la palabra clave en la edificacién del espiritu cientifico es rectificar.
Mientras que en una teoria hay una apuesta por el desarrollo de concepciones que
permitan generar un desequilibrio entre los conceptos espontdneos y los no
espontaneos que se manifiesten en el desarrollo cognitivo del nifio, en la otra se
hace imperante la superacion y ruptura del pensamiento comun (Presente no solo
en el niflo) para acceder al conocimiento cientifico. El pensamiento comudn
permeado por obstaculos desde la visibn de Bachelard constituye en Piaget un
conjunto de esquemas atravesados por representaciones que operan en los

modos de pensamiento mas profundos.

En este punto de su lectura, Astolfi supera la busqueda de divergencias
entre ambas posturas cientificas con objetos diferentes, para proponer que en
esas representaciones que operan como manifestaciones sucesivas del
pensamiento, los obstaculos transversalizan las mismas de tal modo que son ellos
guienes las explican y estabilizan como modos de conocimiento. Por ejemplo, las
concepciones previas del estudiante, estan constituidas por representaciones que
constituyen un modo de percibir la realidad, y en ellas los obstaculos evidenciados

en la facilidad y la experiencia sensitiva configuran un modo de explicar lo que se
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conoce de esa realidad. Es por esta razon que Astolfi considera a los obstaculos
como “el punto nodal de las concepciones” (1999, p. 157), es decir, una
representacion presente en el estudiante puede comprenderse gracias a la
interaccion de dos 0 mas obstaculos que preceden a la construccion propia de los
conceptos cientificos y la edificacion del espiritu cientifico, de este modo el analisis

de los obstaculos permite extraer el sentido de las representaciones.

La representacion como fendmeno psicoldgico, las diferencias de las
representaciones en las ciencias naturales y en las ciencias sociales.

A este punto, ya existe un concepto nuevo que es identificado por Jean
Pierre Astolfi en su trabajo y que supera las nociones abordadas de concepto
espontaneo, concepto no espontaneo, pensamiento comuan, pensamiento cientifico
y obstaculo epistemologico. La nocion de representacion aparece como un
elemento de necesario abordaje si se propende por el andlisis y el trabajo con los
obstaculos epistemoldgicos en pro de la consecucién de un cambio conceptual en
ciencias sociales. Si se parte de la consideracion de la representacion como un
cumulo de obstaculos epistemolégicos que explican una realidad inmediata para el
estudiante, constituyendo el punto nodal de sus concepciones, y en funcién de
esta consideracion se analizan y se trabajan con esos mismos obstaculos, se hace
necesaria una caracterizacion de dicha nocién de representacién, estableciendo
de qué manera se estructura ésta en cada sujeto y cudles son sus alcances en el

modo de conocer la realidad por parte del estudiante.

Jairo Hernando Gomez Esteban (1990) en su trabajo Cambio Conceptual
en la Ensefianza de las Ciencias Sociales, entiende a la representacion como un
proceso psicologico que de acuerdo a los autores desde donde se le observe
puede ser entendida en mdultiples perspectivas. Para esto retoma las
conceptualizaciones de autores como Piaget (1926) que entiende la
representacion como la “reproduccién consciente de percepciones pasadas, es

decir como recuerdo” (Citado por Gémez Esteban, 1990, p. 16); la de Kolher,
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Wertheimer y Freud (1905) que entienden la representacién como “equivalente a
percepcion, es decir, como aprehension de un objeto presente en el campo
conceptual” (Citado por Gémez Esteban, 1990, p. 16); la de Lacan (1957) que
entiende la representacion como “anticipacion de eventos a futuros a partir de la
combinacion de percepciones previas, es decir como recuerdo” (Citado por
GOmez Esteban, 1990, p. 16); y por ultimo la de Bruner (1965) que define a la
representacion como “forma y funcionamiento del pensar que pone de manifiesto
el contenido concreto de los objetos de la realidad” (Citado por Gomez Esteban,
1990, p. 16).

A partir de estas definiciones Goémez Esteban entiende que la
representacion se encuentra articulada a dos vectores: Percepcion y temporalidad,
dejando espacio para un tercer vector que se halla subordinado al contexto en el
que se da esta representacion. Por esta razon este autor considera que el objeto
de la representacion “queda subordinado al condicionamiento temporo-espacial
que el sujeto perceptor le impone y si este objeto no presenta resistencias,
ausencias o ambigledades” (GOmez Esteban, 1990, p. 17). Es decir, por una
parte la representacion aparece bajo la condicién temporal y espacial que el sujeto
le asigna en funcién de la percepcién externa que se convertird en aprehension en
el campo conceptual, tal como lo plantearian Kolher y Werthheimer; por la otra
parte el objeto de estas representaciones serian los objetos fisicos, puesto que
estos son continuos, no presentan ambigliedades, no ponen resistencias ni

ausencias, es decir, son manipulables y predictibles.

Desde la perspectiva de GOmez Esteban estas representaciones que
comparten las mismas caracteristicas operatorias y operativas de los objetos
fisicos, son del mismo modo representaciones fisicas. Es decir, las definiciones de
los autores anteriores aplican para ejercicios de representacion donde el objeto es
predecible, cuantificable y neutro, algo propio de las ciencias naturales. Dichas
representaciones fisicas se acomodan, mas que ninguna otra, a las definiciones

que propone Bachelard alrededor del conocimiento comun en su trabajo, como
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representaciones atravesadas por obstaculos, puesto que se encuentran
condicionadas por el empirismo que las soporta, el verbalismo con el que se
explican y el facilismo para argumentar dicha explicacion. Las definiciones
expuestas anteriormente y la conclusion de Gémez Esteban (1990) donde la
representacion es una reproduccion de lo concreto en la mente del sujeto, permite
entender porque Jean Pierre Astolfi (1999) considera a los obstaculos como
elementos explicativos y estabilizadores de estas: Cada representacion expuesta
en cada concepcion del estudiante se encuentra instalada debido a la comodidad

gue brindan los obstaculos en el momento de explicarlas.

Pero el conocimiento de lo social, de lo humano no comparte un objeto
continto, sin ambigledades, sin resistencias, ni mucho menos facilmente
predecible y verificable. Por esto las representaciones de lo social difieren de lo
expuesto anteriormente. Un estudiante posee una representacion, un concepto
alrededor de su realidad fisica inmediata, y en funcion de esto puede prever una
situacion o expresar una semejanza con una condicion similar de su pasado y esto
permite una recurrencia a esa representacion sin que haya ningun conflicto; pero
cuando observa la realidad social, no tiene la misma recurrencia a una
representacion especifica puesto que en la construccion social de la realidad hay
un desfase entre la consciencia de las regulaciones sociales y la practica de sus
reglas y condiciones, lo que obstaculiza su posibilidad de generalizacion ante un
hecho u objeto especifico. Para Gdmez Esteban, aparece entonces una diferencia
fundamental entre la representacién fisica y la representacién social: El

componente ético simbalico.

Si se parte del hecho de que “las operaciones basicas con las que operan
los seres humanos en un contexto significativo son los sistemas de simbolos””,
estariamos ante representaciones sociales constituidas por elementos de diversa
naturaleza y subordinadas a la dimensién simbdlica que ha sido interiorizada.

Desde esta perspectiva aquellos elementos que intervienen en la construccion de
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estas representaciones son los elementos culturalmente aceptados en un
consenso grupal: normas, leyes y valores por ejemplo. Entonces, la
representacion social a diferencia de la representacion fisica no opera dentro de
funciones l6gico matematicas que la validan, sino que pasa por un dominio moral y
axiolégico mediatizado por consensos intersubjetivos determinados por la cultura 'y
que se hacen presentes en el lenguaje. La configuracion de las representaciones
sociales, a diferencia de las fisicas, desde la perspectiva de Gomez Esteban y
siguiendo el pensamiento de Jodelet, esta subordinada al contexto de expresion y

actuacion del sujeto.

Los obstaculos epistemoladgicos y la didactica de las ciencias

Alicia R.W de Camillioni (1997) considera que dentro de los conceptos
basicos que Jean Pierre Astolfi y Michel Develay trabajan en su desarrollo de La
didactique des sciences, se destaca el de representacion; que como se ha
abordado se construye de un modo diferente de acuerdo a los objetos de la
misma, bien sean fisicos o sociales. En la ensefianza de las ciencias naturales se
trabaja alrededor de la construccion de las representaciones del mundo que tienen
los estudiantes, y como al interior de las mismas aparecen los obstaculos
epistemoldgicos que posibilitan la estructuracion de explicaciones aparentemente
validas de la realidad. Camillioni considera que sobre esta labor se configura una

pregunta fundamental:

¢, Cudles son las representaciones que nuestros alumnos tienen y que la sociedad
ensefa acerca del mundo y que se han convertido en representaciones sociales o
personales que es necesario suplantar o transformar para que el conocimiento
cientifico pueda ser construido, resulte duradero y sea realmente aceptado y

creido por el alumno? (Camillioni, 1997, p. 10)

Aunque la anterior pregunta no podria circunscribirse unicamente al espacio
de las ciencias naturales, la autora es precisa en sefialar que es de este modo en

gue se trabajan las ciencias naturales. Un interrogante alrededor de las
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representaciones sociales sobre el mundo y una aspiracion de suplantacion o
transformacion, propende por la superacion de unas convicciones basicas e
inmediatas en pro de la consecucion de la consecucion de una racionalizacion
discursiva y compleja que permita explicar la realidad. Pero sin abordar dicho
interrogante, la ensefianza caeria en uno de los errores que es sefialado por Guy
Rumelhard (1997) como una de sus propuestas tradicionales: “introducir de
inmediato a los alumnos al saber actual” (p. 31), puesto que se estaria asumiendo
al estudiante como un receptaculo vacio disponible para llenar de informacion. La
validez de tal interrogante estriba en la posibilidad de analizar aquellos obstaculos
gue se han integrado a las concepciones de los estudiantes y que dificulta su paso
a esferas mas abstractas del pensamiento.

De este modo, “tomar en cuenta los obstaculos solo adquiere sentido si o
que se busca es pasar del pensamiento comun al pensamiento cientifico, de modo
tal que sea posible caracterizar una funcion polémica de dicho paso: el rechazo a
las creencias’(Rumelhard, 1997, p. 31). Un rechazo fundamentado en la
superacién de las concepciones previas y de las representaciones que la cultura y
la experiencia han depositado sobre cada individuo, para acceder a un
conocimiento abstracto con “informaciones substraidas del espacio real,
voluntariamente desligadas de la experiencia inmediata” (Bachelard, 1976, p.11).
La superacion de los obstaculos significa entonces la generacion de una ruptura
con las representaciones iniciales que posee el estudiante y que en la actualidad
han sido denominadas de diversas maneras “ideas previas, errores conceptuales,
esquemas alternativos e ideas intuitivas” (Goémez Esteban, 1990, p. 2) para
acceder a conceptualizaciones cientificas que expliquen la realidad desde la

abstraccion.

Por tal razén para Rumlehard (1997) el trabajo didactico con los obstaculos
epistemoldgicos adquiere sentido pleno unicamente si “se propone pasar de las de
las representaciones tranquilizadoras y significativas a los conceptos cientificos

construidos (y no solo a los observados empiricamente) procurando establecer un
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saber verdadero” (Rumlehard, 1997, p. 42); la enseflanza de las ciencias
utilizando los obstaculos no puede instalar en los estudiantes la tranquilidad de
una explicacién facilista permeada por la aparente veracidad que otorga la
experiencia, puesto que supondria el paso de una representacion a otra. Ante
esto, la ensefianza de los conceptos cientificos construidos no significa la
instalacién del pensamiento en una respuesta inmediata, sino que propone la
bdsqueda de un camino para la liberacién del pensamiento cientifico de cualquier
huella del pensamiento comun que pueda retornar a la razén a un estado cegado

por la presencia de creencias y facilismos.

La Importancia didactica de los obstaculos epistemoldgicos

Michel Fabre y Christian Orange proponen que un “Saber cientifico no es la
simple descripcion de la realidad: permite explicar, y de manera subsidiaria,
prever; por consiguiente, permite dominar los problemas” (1997, p. 65). Pero los
alumnos también poseen concepciones y representaciones que les permiten
explicar, a su manera, su realidad; aqui aparece la rivalidad entre ambos
conocimientos: “El alumno debe llegar a conocer oponiéndose a otros
conocimientos anteriores” (1997, p. 65). La importancia didactica de los
obstaculos radica en identificar su presencia en las concepciones Yy
representaciones de los estudiantes para generar estrategias orientadas al trabajo
con los mismos, y de este modo posibilitar la superacién el pensamiento comun;
los obstaculos ligados a la facilidad explicativa, al verbalismo “censuran toda
explicacion analitica”, es decir, obstruyen el camino de construccidn de conceptos
cientificos, por tal razén su abordaje significa en primera instancia una
comprension de los modos de explicar el mundo por parte del estudiante, y
segundo la construccidon de una via que permita acceder a una construccion

elaborada bajo presupuestos cientificos.

Para Jean Pierre Astolfi el objetivo del trabajo didactico no es la superacion

de un obstaculo, aunque de algin modo sea esto lo que siempre se espera, Sino
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mas bien “su identificacién como tal por parte del alumno, y el control vigilante que
ejercerd a partir de entonces sobre el mismo” (Astolfi, 1999, p. 165). La resistencia
de los obstaculos no se supera con una sencilla explicacion cientifica, solo la
plena conciencia de su existencia y el trabajo en funcion de desligarse de ellos,
posibilita el acceso a conceptos cientificos construidos. El empleo didactico de los
mismos se justifica entonces en cuanto son los estudiantes quienes se hacen
conscientes de su presencia, identifican las condiciones que permitieron su
emergencia y ademas ejercen un control evitando que aparezcan en otras
situaciones. Su uso no radica en el afan desmedido de la superacion del
pensamiento comun, ni en la superacion total de los mismos, sino en la posibilidad
de comprensién por parte del estudiante de su presencia y de la generacion de
acciones que posibiliten un proceso autonomo de construccién del conocimiento

cientifico.

Su empleo did4ctico sugiere que los obstaculos no se caracterizan de forma
negativa, sino que en realidad se examinan “las condiciones de superacion
posible” (Astolfi, 1999, p. 165), es decir, parafraseando a Astolfi, estos obstaculos
constituyen mas un reto conceptual que un impedimento para el aprendizaje. Su
identificacion en las representaciones previas de los estudiantes genera la
posibilidad de construir otras estrategias didacticas encaminadas al cambio
conceptual por parte de los estudiantes, un cambio en el que aquellas
concepciones previas, donde los obstaculos son el punto nodal de las mismas,
dejan de ser suficientes para explicar la realidad, y se opta por explicaciones mas
elaboradas cientificamente. Pero el alumno debe poseer la conciencia de que es
necesario tal cambio, y por ende es necesaria la conciencia de la existencia de
unos obstaculos que explican unas concepciones que no bastan para entender y

explicar la realidad.
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Cambio conceptual

El proceso de aprendizaje no puede reducirse a la simple acumulacién de
conocimientos, ya que este implica, ademas de otros procesos, ‘modificar las
ideas que se tienen sobre el mundo, la forma de usarlas y la forma de
relacionarlas entre si” (Bardén Bichernal, 2009, p. 75). Es decir, desde esta
perspectiva, el proceso de aprendizaje no estriba Unicamente en la memorizacion
y repeticion de lecciones y definiciones, sino que constituye un proceso de
constante sustitucién y modificacion de los conceptos que posee cada individuo.
Para Juan Ignacio Pozo (1999) este proceso de transformacién de los conceptos,
asi como la transformaciéon de los procesos mediante los que se manejan dichos
conceptos se llama cambio conceptual. Es decir, el cambio conceptual no es
Unicamente una modificacion de las concepciones o ideas que poseen los
estudiantes sobre los fendmenos que estudian las ciencias, por el contrario para

Pozo “el cambio conceptual implicaria un cambio en los procesos Yy
representaciones mediante los que los alumnos procesan los fendmenos
cientificos y no sélo un cambio en el contenido de esas representaciones” (Pozo,

1999, p. 514).

Para Posner y Strike (1982) el cambio conceptual se fundamenta en dos
propuestas sobre la construccién del conocimiento, la primera hace referencia a
cuestiones epistemoldgicas que plantean autores como Tomas Kuhn, con las que
coinciden en el hecho de que durante el desarrollo conceptual de las teorias se
dan cambios radicales que se denominan revoluciones cientificas, las cuales
implican un cambio en las ideas centrales o paradigmas sobre los que se edifican
las ciencias. Cambio en el que ante la incapacidad de un paradigma para explicar
un fendbmeno, este es sustituido por otro que puede explicarlo. Desde esta Optica
lo mismo ocurriria con el proceso individual de construccion del conocimiento,
donde ante la imposibilidad de una idea o concepcion inicial para explicar la
realidad, otra u otras explicaciones derivadas del campo cientifico posibilitarian
una nueva explicacion que llegaria incluso a anteponerse a la anterior. La otra
propuesta en la que se fundamenta ambos autores proviene del analisis del
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significado, puesto que para ellos, la construccion del mismo no esta ligada
Gnicamente a los aspectos sintacticos y semanticos de los mismos, sino que
involucra otros elementos contextuales como las creencias, los conocimientos

previos, entre otros, mediante un proceso que ellos denominan acomodacion.

Gomez Esteban plantea que la acomodaciéon tiene lugar cuando el
“‘esquema conceptual es inadecuado para tratar la informacion nueva” (Gomez
Esteban, 1990, p. 47) y se presenta lo que en palabras de Kuhn se denominaria
una anomalia. Para que se produzca una reorganizaciébn conceptual o la
sustitucion de los conceptos previos, Strike y Posner proponen cuatro condiciones:
La insatisfaccion, la inteligibilidad, la plausibilidad y la fructibilidad. Desde la lectura
de Gomez Esteban estas cuatro condiciones estriban en el hecho de que: a) debe
haber una insatisfaccion con las ideas previas en el momento de explicar la
realidad; b) el nuevo concepto debe ser minimamente entendible; c) también ha de
ser verosimil, plausible y creible y d) en funcién de esto debe ser util y fructifero y
aplicable. En resumen, la propuesta de Strike y Posner se encuentra centrada en
una aproximacion epistemoldgica a la obra de Kuhn que considera el cambio
conceptual como el reemplazo de unas unidades conceptuales iniciales (Ideas
intuitivas) por otras nuevas (Ideas cientificas).

Otros autores como S. Carey, al igual que Strike y Posner propone una
base epistemoldgica como base del cambio conceptual, el cambio de teoria
propuesto por Kuhn, pero estd no vez no se centrado en la construccién contextual
de los significados, sino centrado en el problema de la inconmensurabilidad local.
En esta perspectiva, y de acuerdo a la lectura de Fernando Flores, el cambio
conceptual esta dado “por el paso de la significacion que términos del lenguaje de
los niflos a otro, inconmensurable, que tienen los adultos” (2013). Flores afirma
gue desde la propuesta de Carey, la inconmensurabilidad del lenguaje no implica
la falta de comprension de las expresiones de un lenguaje a otro, debido a que
estos comparten algunos significados y términos comunes, pero las

representaciones alrededor de estos si pueden resultar no compatibles. Dado que
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para Carey los conceptos son estructuras de representacion de un lenguaje, el
cambio conceptual radica en el cambio de significacion dado por los procesos de
distincién entre los conceptos (Diferenciacion), la integracion de dos significados
distintos en un solo concepto (Coalescencia) y el cambio de una propiedad

intrinseca y simple del objeto a una relacion entre otros elementos.

Cambio conceptual ;Cambio representacional?

Pozo (1999) plantea que “aprender ciencia es también cambiar el tipo de
procesos Yy representaciones desde los que se abordan los problemas y
situaciones a los que nos enfrentamos” (p. 514). Es decir, la inversién de edificar
el pensamiento cientifico estriba en la posibilidad de cambiar los esquemas
representacionales desde los que se aborda la realidad. Desde este mismo autor
las concepciones iniciales de los estudiantes pueden interpretarse como
representaciones implicitas “generadas por procesos cognitivos implicitos” (Pozo,
1999, p. 514). Pozo plantea que los estudiantes, como cualquier otra persona,
adquieren representaciones sobre el mundo que les permiten emitir un juicio sobre
el mismo, haciéndolo mas predecible y controlable. Todo sucede de forma
implicita, es decir, las personas no hacen conscientes ese proceso de
configuracion de las representaciones. Asi, los estudiantes son poseedores de un
conocimiento implicito con reglas practicas similares a las que constituyen la

esencia del conocimiento cientifico.

Pero si los estudiantes desean aprender la ciencia que se les ensefia deben
utilizar procesos explicitos para generar representaciones igualmente explicitas.
De esta manera el cambio conceptual “requeriria una explicacién progresiva de
esas representaciones y procesos” (Pozo, 1999, p. 514). Es por esto que Pozo
propone una redescripcidon representacional, que en primer lugar permita explicar
aguellas representaciones implicitas iniciales, haciéndolas conscientes hasta tal
punto de que éstas no sean superficiales; y que en segundo lugar, permita que las

representaciones explicitas se edifiguen sobre nuevos modelos y codigos que
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permitan observar no solo un cambio en los conceptos, sino también en los
procesos de representacion de los mismos. Dado que las representaciones
explicitas difieren de las implicitas no solo en su contenido, sino en los principios
organizadores de las mismas, esa redescripcion representacional y ese cambio
conceptual supone la construccion de nuevos modelos explicativos de la realidad,
que van mas all4 de una simple sustitucion y presuponen una reedificacion de los

mismos.

Cambio conceptual en ciencias sociales

La adopcién de un modelo piagetiano y partir de los mismo principios de la
representacion fisica en la ensefianza de las ciencias sociales supone una
actividad ingenua que conduciria a reemplazar el conocimiento teérico de la
sociedad por el conocimiento practico de la realidad, sin tener en cuenta que para
comprender el funcionamiento de la sociedad es necesario manejar teorias y
conceptos que se interiorizan a través del lenguaje. Es por esta razon que Gémez

Esteban afirma:

El cambio conceptual en la ensefianza de las ciencias sociales solo es posible en
una pedagogia comunicativa coherente con las caracteristicas particulares de la
representacion social y una estructura curricular congruente con los objetos del
conocimiento social encontrados en la investigacion piscolégica y epistemoldgica.
(1990, p. 53).

Es decir, el cambio conceptual en ciencias sociales requiere de un cambio
en la actividad comunicativa, basada en la busqueda de nuevos sentidos y
significados de la realidad. La actividad comunicativa como eje del cambio
conceptual en ciencias sociales supone que esta se encuentra basada en el
consenso, en el argumento racional y en el andlisis de diferentes factores que
intervienen en la misma y en los contextos que esta ocurre. El sentido de las

representaciones sociales y los discursos son el punto nodal de la comprension de
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los sistemas pretéoricos y tedricos de las alumnos, ademas de sus mecanismos
de transicion. Es decir el cambio conceptual en ciencias sociales no sugiere
Gnicamente el establecimiento de una transicibn de determinados conceptos a
otros, sino que sugiere la busqueda de la comprensiéon de los sentidos del

discurso y la situacion comunicativa en la que surge el mismo.
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MARCO CONCEPTUAL

Conceptos Espontaneos Conceptosno Espontaneos

Concepciones

_._’_,_.-’:3’
Representaciones —— | Objetivos Obstaculos _\\_\\_ﬁ
Pensamiento Comiin |—3> Obstaculos Epistemoldgicos Pensamiento Cientifico

J/ Ruptura/Superacion

Obstaculo Verbal /

Cambio Conceptual ——> Cambio Conceptual
C.5.

Anomalia

El  concepto de Obstaculo epistemolégico surge tras las
conceptualizaciones de Gaston Bachelard en la primera mitad del siglo anterior y
el cual utiliza para denominar las dificultades o elementos entorpecedores que
aparecen en el proceso de construccién del conocimiento y del conocimiento
cientifico especificamente. En palabras de Villamil Mendoza (2008) “estos son
dificultades psicolégicas que no permiten una correcta apropiacion del
conocimiento objetivo” (2008), es decir, al ser psicolégicos no dependen de la
complejidad o fugacidad externa de los fendbmenos que se convertiran en objeto
de la construccion del conocimiento, sino que derivan del proceso individual de la
construccion del conocimiento. Dichos obstaculos o dificultades se develan ante
los sujetos que se enfrentan a nuevas realidades; en este sentido, la ensefianza
como acercamiento del estudiante a otras formas de conocer el mundo, se ve
permeada por los mismos obstaculos que podrian entorpecer el proceso de

aprendizaje en los estudiantes.
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Pero no se puede entender al obstaculo unicamente como un entorpecedor
o traba en el proceso de construccion del conocimiento cientifico y del
conocimiento del estudiante, sino que desde la perspectiva de Astolfi (1999) y en
la lectura que el mismo hace de Bachelard se puede entender al obstaculo como
“‘una forma de conocimiento” y en el que convergen las siguientes caracteristicas:
su positividad, “no es ignorancia ni un bloque (...) es un tejido de errores
construidos, positivos, arraigados, solidarios” (p. 159); su facilidad, “es una
facilidad que se le concede a la mente para seguir razonando de manera sencilla”
(p. 159); su interioridad, “no es aquello contra lo cual vendria a <tropezar> el
pensamiento, sino que esta en el pensamiento mismo” (p. 159); su ambigledad,
“los obstaculos no lo son en si mismos, ya que los razonamientos que movilizan
pueden ser a priori validos” (p, 159); su polimorfismo, “no se limita al campo
racional, sino que a menudo se extiende a ramificaciones hacia los planos
afectivo, emocional, fantasmatico, mitico...” (p. 159); su recursividad, “solo

retrospectivamente el obstaculo se nos presenta como lo que es” (p. 160).

Bachelard identifica diez obstaculos epistemoldgicos en ese proceso de
construccion del conocimiento, obstaculos que se retoman por autores como
George Jean y Alicia R.W. de Camilloni, para ser llevados al campo de la
ensefianza, e identificar como en este proceso, los estudiantes son depositarios
de las mismas dificultades en el proceso de acceso a nuevas formas de
construccion de la realidad. Uno de esos obstaculos es el obstaculo verbal, es el

tercer obstaculo identificado por Bachelard:

“y se ubica en los habitos verbales utilizados cotidianamente los que se
convierten en obstaculos mas efectivos cuanto mayor sea su capacidad explicativa,
es asi como un término que aparezca claro y diafano al entendimiento pasa a ser

tratado como un axioma al que no es necesario explicar, deja de ser una palabra y

pasa a ser una categoria empirica para el que lo utiliza.” (Villamil Mendoza, 2008)

Este obstaculo verbal emerge dentro de la ensefianza de los contenidos

conceptuales de las ciencias sociales cuando el uso de la metafora y el ejemplo
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aparece como prolongacion o como reemplazo del concepto y se convierte en una
explicacion simple de la realidad no abstraida en los términos cientificos. Pero
desde la perspectiva de autores como Michel Fabre, Christian Orange (1997) vy el
mismo Jean Pierre Astolfi (1999), esa misma caracteristica de obstaculo le otorga
una importancia didactica, puesto que puede ser utilizado en la ensefianza de las
ciencias como instrumento para generar un puente entre las concepciones previas

de la experiencia y el conocimiento abstracto de la ciencia.

Concepciones previas que en el trabajo cognitivo, epistemolégico o
didactico recibe diversos nombres. Por ejemplo en los planteamientos de Piaget,
las construcciones propias de los estudiantes para comprender la realidad y que
constituyen un modo de explicar y prever situaciones de la manera en que lo
harian las construcciones cientificas reciben el nombre de conceptos
espontaneos; estos hacen alusion a los elementos heredados de la cultura y de
los procesos individuales de construcciobn de conocimiento de la realidad. Los
elementos opuestos a estos, aquellos derivados de una instruccion o un proceso
de ensefianza son nombrados por el mismo autor como conceptos no
espontaneos y estos pertenecen a las estructuras conceptuales con los que la
ciencia ordena las explicaciones alrededor de uno o varios fenémenos

particulares.

Los conceptos espontaneos en conjunto constituyen entonces las
concepciones con las que el estudiante llega al aula de clase; desde la visién de
Astolfi dichas concepciones se encuentran atravesadas por los obstaculos que
aparecen una y otra vez en el proceso de construccion del conocimiento cientifico.
Para él los obstaculos son los esquemas explicativos de la realidad que se
encuentran en las representaciones de los estudiantes, es decir, los obstaculos
configuran una manera de explicar la realidad a partir de las representaciones
individuales que cada uno posee. Las representaciones desde la perspectiva
cognitiva se refieren a la aprehension en el campo conceptual de un elemento

percibido en la realidad y que condiciona un modo de actuar; desde la perspectiva
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de Bruner estas son formas y funcionamientos del pensar que pone de manifiesto

el contenido concreto de los objetos de la realidad.

En la psicologia social la representacion es definida de otra manera, muy
diferente a lo expuesto anteriormente, donde podria decirse que son
representaciones fisicas que tienen como objeto de las mismas un objeto
cuantificable, medible y previsible; pero las representaciones del orden de lo social
se encuentran atravesadas por estructuras simbdlicas presentes en la cultura que
hacen que estas posean un matiz diferente. La representacion social desde la

perspectiva de Serge Moscovici es:

“Una modalidad particular del conocimiento, cuya funcién es la elaboracion
de los comportamientos y la comunicaciéon entre los individuos. La
representacion es un corpus organizado de conocimientos y una de las
actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la
realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacion cotidiana
de intercambios, liberan los poderes de su imaginacion” (Moscovici, 1961,
p. 17).
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METODOLOGIA

Una vez definidos los objetivos de la investigacion, se delimitd la forma en
que se estudié la emergencia del obstaculo verbal en la ensefianza de contenidos
conceptuales de ciencias sociales, intentando encontrar sentidos o interpretando
las condiciones que se generaron tras el uso del ejemplo y la metafora durante las
clases. Por tal razén se opt6 por una investigacion de corte cualitativo, puesto que
tal como lo plantea Simons (2011) “al utilizar métodos cualitativos (se) puede
documentar las opiniones de participantes e interesados, ingresar a éstos en el
proceso y representar diferentes intereses y valores del programa” (p. 38), algo va
de la mano con los planteamientos de Taylor y Bogdan (1986) en los que
consideran que “la investigacién cualitativa se refiere en su sentido mas amplio a
la investigacibn que produce datos descriptivos: las propias palabras de las
personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (p. 18). Asi entonces, se
asume este enfoque de investigacion como el mas apropiado puesto que permitio
la identificacion de situaciones precisas en la ensefianza de las ciencias sociales
relacionadas con la implementaciéon del ejemplo y la metafora; ademas favorecio

la atencidén sobre un aspecto fundamental: la palabra de los actores involucrados.

En este sentido, la adopcién del estudio de caso al interior de este enfoque
se asumié como una posibilidad adecuada, si se entiende a este como un
proceso de indagacién sistematica y critica del fendbmeno que se escogid, y como
un proceso de generaciéon de conocimientos que se suman a los que ya son
publicos sobre el tema en cuestion. En este caso el fendbmeno escogido fue la
emergencia del obstaculo verbal en la ensefianza de contenidos conceptuales de
ciencias sociales, y los temas que ya son publicos hacen referencias a las
profundizaciones tedricas que se han realizado en otras ciencias. Ademas, en
concordancia con los planteamientos de Simons (2011), la aplicacion de este
método o enfoque en el ambito educativo, ofrecié condiciones para la lectura de su

contexto mas alla de la identificacion de condiciones de éxito o de fracaso
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particulares, y permitio la visualizacidon de otros elementos emergentes en cada
uno de los participantes en el proceso de indagacion. Asi mismo, en relaciéon con
la definicion que brinda Stake (1998): “El estudio de caso es el estudio de la
particularidad y la complejidad de un caso, por el que se llega a comprender su
actividad en circunstancias que son importantes” (p.11), esta investigacion
orientada a la particularidad de las clases de ciencias sociales en los grados
décimo de la Institucion Educativa Pedro Luis Alvarez Correa, indagd por la

complejidad del obstaculo verbal en la ensefianza misma.

Otra de las razones que justifica la eleccién del estudio de caso, tiene que
ver con el planteamiento de Yin (1994) que define este método como una
indagacién empirica que investiga un fendmeno actual en su auténtico contexto,
en especial cuando los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente
evidentes, puesto que el contexto auténtico de la ensefianza es la clase misma y
no habra que hacer extrapolacion a otros ambientes. Dado que el objetivo general
de esta investigacion es la identificacion de la emergencia del uso del ejemplo y la
metafora en la ensefianza de contenidos conceptuales en ciencias sociales, este
proceso de indagacion se adecua a la finalidad primordial que Simons (2011)
propone al estudio de caso: una comprension exhaustiva de un tema determinado
e involucraria multiples perspectivas. La descripcion y la interpretacion como
actividades principales del investigador que realiza el estudio de caso permitio

entonces ir esbozando objetivos y acciones dentro de la investigacion.

Ahora, es necesario sefalar que de acuerdo a las distinciones que realiza
Stake (1998) con respecto a la naturaleza de los estudios de caso, en el ejercicio
de esta investigacion se opto por un estudio de caso instrumental, puesto que el
caso se escogio para estudiar un tema que proviene de una vision tedrica que en
esta situacion particular se halla fundamentada en la epistemologia de las
ciencias. De entrada podria decirse que el objetivo general de esta investigacion
derivaria mas bien en la utilizacibn de un estudio de caso intrinseco por

encaminarse al examen de la emergencia del obstaculo verbal en la ensefianza de
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ciencias sociales; pero cuando se aclara que dicha emergencia obedece a su
empleo como un recurso didactico se aclara la funcion instrumental que tendria
este estudio. Es decir, se pretende examinar el empleo del obstaculo verbal como
recurso didactico dentro de un contexto especifico que son las clases de ciencias
sociales, y no realizar un estudio minucioso de este fendmeno en relacion con las

dinamicas particulares de la Institucion Pedro Luis Alvarez Correa.

Dentro de las diferenciaciones que realiza Simons (2011) para la naturaleza
del estudio de caso, un poco mas generales, se optd por un estudio de caso
dirigido por la teoria. Esta definicion de la naturaleza del estudio de caso, se
acopla a la precision hecha anteriormente en la que se sefialaba que desde las
posturas de Stake (1998) este ejercicio se inscribe en un caso instrumental,
puesto que se define como derrotero una vision teérica. Vale aclarar, que no se
trata de comprobar los postulados tedricos hechos por epistemdlogos de las
ciencias y la ensefianza; sino que se opta por utilizar estas guias teéricas como
guias para la recogida de datos. Aunque Simons sefiala, que este tipo de estudio
de caso, podria incluso ejemplificar la teoria, en esta situacién particular, no se
acudiria a una demostracion de ésta en la realidad, sino que ésta seria mas bien

un guia para el analisis de los elementos que se visualicen en la practica.

La aplicacion de este método sugiere la detencién sobre una situacion
distintiva que en este caso es la emergencia del uso del ejemplo y la metéfora
como recurso didactico para la ensefianza. La decisién de utilizar este método
radica en las multiples posibilidades de descripcién e interpretacion a partir del
objeto de la investigacion y que tal como lo plantea Yin (1994) no estribaria
anicamente en la recoleccion de datos observacionales, sino que convoca a la
utilizacion de varias fuentes de evidencia que desembocarian en una
caracterizacion e identificacion del objeto de esta investigacion dentro del contexto
de la vida real en el que emerge. Asi que para llevar a cabo esta investigacion
bajo la guia del estudio de casos, se propone el uso de tres técnicas: el analisis

documental, la observacion y la entrevista. Cada una de estos tres elementos
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servird para en un primer momento rastrear el tratamiento didactico propuesto
para el obstaculo verbal en la ensefianza de las ciencias; y en segundo momento
identificar los modos en que este se utiliza en la ensefianza de contenidos
conceptuales en ciencias sociales en educacion media. En este sentido, tanto la
observacion como la entrevista han de posibilitar la confrontacion del obstaculo
verbal como dificultad o como recurso en la construcciéon del conocimiento por

parte del estudiante.

La observacion es una técnica constitutiva dentro del estudio de casos,
puesto que supone la confrontacibn de lo investigado a través del analisis
documental con la cotidianidad. En palabras de Aristizabal (2008) la observacion
‘es una estrategia de investigacion cualitativa para la construccion de
conocimiento acerca de la realidad fisica, social y cultural” (Aristizabal, 2008), en
este sentido, esta técnica permitird un contacto con los hechos cotidianos en los
que se podran describir e interpretar las condiciones en que surge la
implementacion del ejemplo y la metafora en la ensefianza de las ciencias
sociales, los elementos comunicativos y de lenguaje que rodean este surgimiento
y las conductas de los actores inmersos en las situaciones a observar. Esta
técnica posibilitard la identificacion de elementos discursivos que surgen en las
interacciones verbales emergentes en la ensefianza de los contenidos
conceptuales a través del ejemplo y la metafora de las ciencias sociales de
educacion media en la Institucion Educativa Pedro Luis Alvarez Correa. El
instrumento que sera utilizado para trabajar esta técnica sera el diario pedagdgico
donde se concentraran las notas de campo producto del contacto con el ambiente
escolar y la observacion de conductas y discursos. Producto de esta observacion y
del analisis documental se podran confrontar los hallazgos en la teoria y la

cotidianidad.

Por ultimo, la entrevista como técnica que convoca a un encuentro a traves
de la palabra, sera un insumo que permitird un contacto con las concepciones del

maestro y los estudiantes que no son tan evidentes o que no pudieron “inferirse en
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la observacion”(Aristizabal, 2008). En este sentido, serd un complemento de la
anterior técnica y permitira un analisis mas detallado de esos elementos que se
hayan en la enseflanza de los contenidos conceptuales en ciencias sociales
centrados en el uso del ejemplo y la metafora. El encuentro con los actores de
este proceso, permitird indagar concepciones alrededor de esos ejemplos y esas
metaforas usadas dentro de esas clases observadas, al mismo tiempo que aporta
una interpretacion de esta situacién por parte de los sujetos antes observados. El
encuentro con los sujetos entrevistados aportara pues una vision personal de la
experiencia en el empleo de la metafora y el ejemplo, dando vida a la palabra
alrededor del objeto de investigacién de quienes son los agentes activos en este
proceso. El instrumento a utilizar ser4 una entrevista semiestructurada donde a
partir de un guion predisefiado, se indagaran por aquello antes rastreado
documentalmente y observado en las clases, dando cabida a la recurrencia a

preguntas que surjan durante el dialogo.

Definicion del caso de investigacion

El caso de la presente investigacion es la utilizacion de ejemplos y metaforas en la
ensefianza de contenidos conceptuales en ciencias sociales en el grado décimo
de la Institucién Educativa Pedro Luis Alvarez Correa. Durante el desarrollo de la
practica pedagodgica en esta institucion, la visualizacion del uso de ejemplos y
metaforas en las clases de ciencias sociales fue una constante que derivaria en
interrogantes alrededor de lo adecuado o inadecuado que resultaba su utilizacién.
El desarrollo de las clases como tal, fue el elemento que centrdla atencion de este
estudio de caso, orientado y adecuado en su gran mayoria alrededor de los
presupuestos tedricos de autores como Gaston Bachelard (1976), Jean Pierre
Astolfi (1999), Marc Febré y Christian Orange (1997), entre otros. Estas posturas
tedricas, fueron las que actuaron como guias para la recopilacion y analisis de la
informacion; su constante consulta perfilé el estudio de casos como un estudio de
casos instrumental desde la perpectiva de Stake (1998) y un caso dirigido por la

teoria desde la perspectiva de Simmons (2011).
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El escenario del caso del caso de investigacion

La Institucion Educativa Pedro Luis Alvarez Correa se halla en la cabecera del
municipio de Caldas, al sur del Valle de Aburra. En su sede principal, atiende los
grados de sexto a once. La sede principal de la Institucion es considerada junto
con la Casa Municipal de la Cultura (Edificio contiguo), patrimonio arquitecténico
del municipio. Son construcciones en calicanto que datan de los inicios de 1915y
1920 que en sus inicios dieron albergue al Colegio de la Presentacién de la
Merced. Luego fue ocupada por las hermanas de la comunidad Santa Mariana de
Jesus y empez6 a funcionar el Colegio Santa Mariana de Jesus Paredes, mas

conocido tradicionalmente como marianitas.

A su cierre, las instalaciones fueron utilizadas para hospedar la Casa de la Cultura
y el Centro Educativo de Adultos José Cosme Zuleta. Ya para 1980 empieza a
funcionar el Instituto Departamental Pedro Luis Alvarez Correa IDEM con dos
grupos iniciales de bachillerato. Desde sus inicios se ofreci6 una formacién
académica con énfasis en comercio. En el afio de 1998 adopta el nombre de Liceo
Comercial Monsefior Pedro Luis Alvarez Correa, posteriormente en el afio 2003 se
fusiona mediante decreto con las siguientes instituciones que pasan a ser sedes:
Escuela Urbana de nifias Santa Maria Goretti, Escuela Urbana Inmaculada,
Escuela urbana Integral Andalucia e Instituto de formacion para adulos José
Cosme Zuleta.

Los sujetos participantes en el caso de investigacion

Los sujetos que participaron en el desarrollo de este ejercicio investigativo,
cursaban el grado décimo durante el afio 2013. Fueron dos los grupos con los que
se contd para el desarrollo de este estudio de caso, el grado 10°-2 y el grado 10°-
5. El primero estaba conformado por 33 estudiantes de los cuales 17 eran mujeres

y los otros 16 eran hombres. El otro grupo tenia 39 estudiantes, donde 21 eran
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mujeres y los restantes 18 eran hombres. Los estudiantes provenian de estratos
socioecondémicos 2 y 3, siendo todos habitantes del municipio de Caldas. Su
participacion en las clases de ciencias sociales, el objeto del estudio de caso, se
destaco por ser activa y proponer dialogos alrededor de los elementos que eran
objeto de ensefianza. También fue un sujeto activo de este proceso el docente
cooperador, quien es Licenciado en Geografia e Historia de la Facultad de
Educacién de la Universidad de Antioquia, quien lleva trece afios en el ejercicio de
su profesion y también es el docente de ciencias sociales en los otros grupos de

décimo y once de la misma Institucion.

Descripcion del caso de investigacion

Durante el desarrollo de la practica pedagdgica correspondiente a los cursos
Proyecto Didactico VIII y Proyecto Didactico IX, pertenecientes al plan de estudios
de la version 1 del programa Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en
Ciencias Sociales, hubo una constante reflexion alrededor del uso del ejemplo y la
metéfora en la ensefianza de ciencias sociales. Asi mismo, hubo una frecuente
indagaciéon por las posibilidades de cambio conceptual que se hallaban tras su
uso, siendo los hechos puntuales en los que se recurria a su utilizacién, los que
generaban mayor analisis y de los que se desprendian otra serie de preguntas. En
el diario pedagdégico redactado durante el ejercicio de la practica y de la
investigacion misma se plasmaban reflexiones como las siguientes alrededor de

este asunto:

“Las brechas generacionales entre el docente y el estudiante pueden ser vistas
como enormes agujeros, quizas por ello muchos de los docentes en su afan de
de evitar la expansién de estos espacios recurren a la utilizacion de un lenguaje
gue sea mas asimilable por los estudiantes. En la clase del dia de hoy noté ese
peculiar afan de encontrar sinGnimos que pudiesen ser mas asequibles para la
comprension de los estudiantes. Pero luego de tantas traducciones ¢Si se

garantiza que el mensaje que se asimila es aquel que se intenta transmitir?
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Obviamente la comunicacion es un proceso asimétrico, donde la interaccién
entre interlocutor y receptor no garantiza la igualdad en el acceso a la

informacion.

Lo mismo ocurre con la continua utilizacion de metaforas y ejemplos, las cuales
bajo la intencion de acercar el conocimiento al estudiante, parecen disfrazar o
camuflar lo que realmente se pretende ensefiar. Ya sefialaba Bachelard que
algunos de los obsticulos méas frecuentes en el momento de acercarse a las
ciencias era el obstaculo verbal, en el que existe una sobrevaloracion de las
metaforas para explicar los hechos, convirtiéendose de este modo en elemento

que dificulta la construccion del conocimiento.

Por tal razén ¢Serd entonces valido hacer tan cotidiano y simple lo que en
realidad no es? Es decir, los hechos expuestos por el profesor el dia de hoy,
gue involucraban aspectos especificos de la vida de Copérnico, Newton y
Galileo, ¢realmente podran ser recordados por los estudiantes de acuerdo a su
relevancia histérica? (O los estudiantes recordaran las metaforas utilizadas
continuamente y que ponian a estos tres personajes en una realidad cercana

casi como seres que habitan la casa vecina del barrio?”

Diario pedagdgico, Esteban Montoya, 19 de febrero de 2014

“Tras la utilizacion del diagndstico hubo una exposicion por parte del docente
cooperador en la que fue comun la presencia de términos que generaban
confusion por parte de los estudiantes. Términos como indisoluble, irreversible,
evolucion y jerarquizacion creaban ciertas resistencias en los estudiantes;
quizas sea el poco uso de los mismos, pero es visible que estos conceptos no
son manejados con claridad. La cuestion es que son términos que se supone ya
han sido abordados desde otras areas y no solo por las ciencias sociales. ¢Qué

hacer en estos casos? ¢Recurrir a ejemplos y metaforas tal como lo hace el
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docente? O ¢ Tratar de profundizar en los mismos mediante el uso de otros

términos y conceptos?”

Diario Pedagdgico, Esteban Montoya, 12 de marzo de 2014

“Los textos que sirvieron de sustrato para las exposiciones contenian términos
propios de las ciencias sociales, y de la historia en particular: cambio,
permanencia, transicion, etc. Ellos habian recibido por parte del docente unas
explicaciones basadas en ejemplos y metéforas, pero el encuentro con estos
conceptos generé muchas tensiones en las estudiantes. Si bien ellos parecian
entender elementos que sucedian en la cotidianidad ¢ Por qué les es tan dificil
hacer un empalme con los nuevos conceptos? Ademas el profesor habia
centrado sus explicaciones en algunos conceptos bésicos, al tiempo que
establecia un trabajo paralelo entre estos y algunos ejemplos ¢ Por qué ahora
los estudiantes no recuerdan esos conceptos basicos? ¢En donde la ruptura
entre textos, conceptos, términos y experiencias impide a los estudiantes

construir sus propias explicaciones?

Diario Pedagogico, Esteban Montoya, 2 abril de 2014

“‘Me surgen dudas alrededor de la validez del uso del ejemplo en algunas
ocasiones, puesto que puedo provocar una confusion en las situaciones: Ellos
(Los estudiantes) compararon los enfrentamientos en los Angeles con los de
Medellin; pero desde sus representaciones afirmaban que existian muchas mas

similitudes que diferencias; mostrandolos como iguales.”

Diario de Campo, Esteban Montoya, 15 de Julio

“Cuando se exponian las relaciones de la Nacion Rom con el territorio, fue muy

comun que me extraviara en otros aspectos no tan relevantes para el ambito
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conceptual que se viene abordando (...). Considero que este es uno de los
puntos en los que mas riesgos genera el uso del ejemplo: Tal y como es la

realidad de donde es extraido, (Este) puede poseer muchas aristas”

Diario de Campo, Esteban Montoya, 20 de septiembre.

En el desarrollo de las clases de ciencias sociales en el ailo 2013 en los grados
10°-2 y 10°-5, los ejemplos y metaforas aparecian constantemente en el
transcurso de explicaciones alrededor de algunos conceptos particulares, su
utilizacion indiscriminada por parte del docente cooperador y de los estudiantes
mismos fue un factor sobre el que se centraban el tipo de reflexiones antes
expuestas por parte de quien realiza este trabajo; en un primer momento los
interrogantes se planteaban en torno a la utilizacion que hacia el maestro con
respecto a estos recursos Yy las posibilidades de cambio conceptual que su uso
encerraba. Pero luego, en el transcurso de las observaciones y grabaciones de las
clases se pudo constatar que no solo eran recursos utilizados por el docente;
también en las expresiones e intervenciones de los estudiantes, fue comdn la
presencia de ejemplos y metaforas que intentaban vincular los nuevos

conocimientos objeto de ensefianza con los elementos de su realidad.

Los diadlogos de los sujetos que centraban el interés de este caso, constantemente
recurrian a analogias entre el concepto y elementos derivados de experiencias
anteriores; su incidencia en la posibilidad de consecucion de un cambio
conceptual fue analizada a partir de unas perspectivas tedricas que permitieron
analizar primero como los ejemplos y metaforas constituian obstaculos
epistemologicos en la construccion del conocimiento; y segundo cual era la
posibilidad de que estos recursos, ahora visualizados como obstaculos pudiesen
convertirse en objetivos de la ensefianza misma. Es decir, dada la naturaleza del
caso, instrumental desde la perspectiva de Stake, la investigacion sobre el mismo
y el andlisis alrededor de la utilizacién de ejemplos y metaforas en la ensefianza

de contenidos conceptuales de ciencias sociales, estuvo orientado por unos
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horizontes tedricos que involucraban aspectos de la psicologia cognitiva, la

epistemologia y la didactica.

Por ejemplo, la unidad didactica con la que se dirigi6 el trabajo en el tltimo periodo
académico incluia elementos relacionados no solo con los contenidos
conceptuales a ensefiar, sino también cuestiones relacionadas directamente con
las posturas tedricas que marcaban el derrotero del ejercicio de investigacion. La
intencidn no era Unicamente el abordaje de elementos conceptuales; sino también
la vinculacién de los sujetos inmersos en este estudio de caso, con los elementos
tedricos que direccionaban los objetivos del ejercicio investigativo. Esto puede

visualizarse en uno de los ejercicios propuestos:

1. Partiendo de las dos definiciones que se dan a continuacion, formule un ejemplo
para cada concepto. Dado que lo importante es superar una simple
ejemplificacion, a cada concepto se le aplicara la escala propuesta por Jean Pierre
Astolfi para evaluar si ese ejemplo se acomoda realmente al concepto,
argumentando el porqué del mismo.

No Lugar: Son los lugares de transitoriedad que no tienen suficiente importancia para ser
considerados como "lugares"”, son aquellos espacios que no tienen un valor significativo y que
pueden repetirse en distintos espacios. Carece de la configuracion de los espacios, es en cambio
circunstancial, casi exclusivamente definido por el pasar de individuos. No personaliza ni aporta a
la identidad porque no es facil interiorizar sus aspectos o componentes. Y en ellos la relacién o
comunicacion es mas artificial.

Topofilias: Conjunto de vinculos y relaciones emotivas y afectivas entre el ser humano y un lugar
determinado. La topo filia implicaria la generacion de una relacién placentera, en la que el lugar o
los lugares se contemplan de una manera positiva y agradable. A esta relacion agradable se le
adhieren valores imaginados que terminan por ser los valores dominantes y que terminan por ser
los patrones de comportamiento.

No lugar Topofilia

Ejemplo

Ejemplo construido desde la experiencia o
desde la definicidn del concepto

Valoracion de la percepcion o de la
conceptualizacion para explicar el uso de este
ejemplo

El ejemplo utilizado reduce o amplia el
significado que se le da en la definicién

Cual es el didlogo entre el concepto y el
ejemplo
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El procedimiento

En la primera etapa de la practica y del proceso mismo de investigacion, se
observaban las clases dictadas por el maestro cooperador. Producto de ese
primer ejercicio de observacion se elaboraron las preguntas de investigacion que
direccionaron el presente trabajo. En esta etapa, los diarios pedagogicos se
convertian en el principal insumo para hacer una lectura de lo que ocurria en el
escenario de clase, alli se cuestionaba la incidencia de la constante utilizacion de
ejemplos y metaforas en los procesos de ensefianza, al mismo tiempo que se
intentaba una primera aproximacion a algunas posturas teéricas como la de
Gaston Bachelard, en donde se caracterizaba la sobrevaloracion de este recurso

como un obstaculo epistemoldgico.

Lo que en un primer momento se analiz6 en forma de critica y bajo el interés de
reflexionar alrededor de las posibilidades que tenia la utilizacion constante de
ejemplos y metéforas por parte del docente de contribuir a un cambio conceptual
en los estudiantes, con el avance de la practica misma se convirti6 en el objeto
central de la investigacion: ¢ Como abordar el obstaculo verbal de manera que se
convierta en un recurso didactico que posibilite la consecucién de un cambio
conceptual en ciencias sociales? En este punto se acudio a un rastreo bibliogréafico
que permitiese direccionar posibles maneras de responder a este interrogante y

gue se acoplara a los objetivos iniciales del ejercicio de investigacion.

Este proceso incluyd una exploracion por distintas posturas tedricas que centraban
su interés en el proceso de construccion de los conceptos cientificos desde la
psicologia cognitiva, la emergencia de los obstaculos epistemolégicos desde la

postura bachelardiana y el trabajo con los obstaculos epistemoldgicos desde los
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planteamientos de algunos didactas de las ciencias. Esta exploracion se tuvo en
cuenta en el proceso de caracterizacion de las situaciones en que emergia el
obstaculo verbal dentro de las clases de ciencias sociales, asi como para la
generacion de una unidad didactica que planteara su uso como un recurso para la

consecucion de un cambio conceptual.

Durante esta etapa de recoleccion de informacion, la observacion de clases y la
redaccion del diario pedagogico fue el insumo basico para proceder a analizar
como la presencia de ese obstaculo verbal contribuia o estancaba el proceso del
cambio conceptual. Asi mismo, la entrevista con el docente cooperador posibilitd
indagar alrededor de la percepcion que éste tenia sobre la recurrencia a los
ejemplos y metaforas en el desarrollo de las clases. En este sentido, la unidad
didactica® abordada en el tercer periodo, fue insumo para la generacién de un

analisis alrededor del uso didactico del obstaculo verbal.

En la ultima etapa se procedié a categorizar la informacién, partiendo de los
hallazgos tedricos, y generando algunas reflexiones sobre situaciones particulares
que se daban en clase y que respondian a ese uso constante de ejemplos y
metaforas que habian centrado el interés en el primer momento de la
investigacion. En este dltimo momento el interés se centré en la posibilidad de
observar el obstaculo verbal como recurso didactico que posibilita el cambio

conceptual.

® La unidad didactica Territorios y lugares: Del espacio fisico al territorio vivido y transformado por
el ser humano. (Archivo adjunto) Se construy6 en el ejercicio de la practica pedagogica.
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RESULTADOS

Para el analisis de las categorias se partio de los presupuestos tedricos hallados
tras el rastreo bibliografico alrededor del uso de los obstaculos didacticos en las
ciencias. Por esta razdn, en la categorizacion de las situaciones de ensefianza en
la que los ejemplos y metaforas surgian como limitantes o posibilitadores del
cambio conceptual se retomaron los planteamientos de Jean Pierre Astolfi (1999)
en su identificacién de los obstaculos que surgen tras las representaciones que
tienen los estudiantes sobre lo conceptos. Los elementos definidos en esta lista de
obstaculos de Astolfi: “primacia de la percepcion sobre lo conceptualizado”,
“sobrevaloraciéon de los elementos”, “reduccion” de procesos y “explicaciones por
transformaciones sin trabas” (1999, p. 158), son el principal insumo para la
caracterizacion de las situaciones que se presentan a continuacion, sobre ellas se

traza el marco para el analisis y se estructura con otros planteamientos.

Ejemplo y metafora como limitante del cambio conceptual

EXPERIENCIA CONCEPTO

EJEMPLO/
METAFORA

Pr|mac.|a.de lo < Subvaloracién
percibido de las cualidades

A\ 4

Reduccioén de los
procesos

v

Transformacién
sin trabas

Tabla 1: Ejemplo y metafora como limitante del cambio conceptual
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Situacion N° 1:

“‘Me surgen dudas alrededor de la validez del uso del ejemplo en algunas
ocasiones, puesto que puedo provocar una confusién en las situaciones: Ellos
(Los estudiantes) compararon los enfrentamientos entre las pandillas dela ciudad
de Los Angeles con los de los combos en Medellin; pero desde sus
representaciones afirmaban que existian muchas mas similitudes que diferencias;

mostrandolos como iguales.”

Diario de Campo, 15 de Julio

En el caso extraido del diario de campo del dia 15 de julio de 2013, se observa
como tras la intenciébn de utilizar un ejemplo que sirviese para explicar las
cualidades y particularidades del conflicto urbano, los estudiantes asignan las
mismas caracteristicas, sin establecer puntos de comparacion, a la situacién de
Los Angeles (Estados Unidos de América) y la de Medellin (Colombia). En este
punto, los recursos utilizados con la intencion de ejemplificar el concepto de
conflicto, se convierten en un limitante para comprender realmente las cualidades
del mismo, tal como lo muestra la tabla N° 1 existe una primacia de lo percibido
(En azul), producto de la experiencia y los conocimientos previos del estudiante,
ante los atributos propios del concepto (En rosa), limitando el alcance mismo del
ejemplo (En verde), que como resultado no genera un cambio conceptual; es
decir, hay una transformacién sin trabas y tanto el conocimiento previo (En verde)
como el conocimiento disciplinar que pretende ser ensefiado (En rosa) empiezan a
cohabitar en las representaciones del estudiante, convirtiéendose en un obstaculo
epistemoldgico que impide una abstraccion conceptual desligada del ejemplo o
metafora propuesta. Asi mediante un habito verbal, un ejemplo, se sustituye el
concepto “conflicto” por una situacion de la cotidianidad del estudiante que solo
designa alguna de sus cualidades o caracteristicas, convirtiendose de esta

manera en lo que Gastén Bachelard (1976) denomina obstaculo verbal.
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Ese obstaculo verbal que Arabela Mora a partir de su lectura sobre
Bachelard define como la “falsa explicacién lograda mediante una palabra
explicativa” (2002, p. 8), se presenta en la Situacion N° 1, pero esta vez esa falsa
explicacion no procede de una sola palabra, sino de un ejemplo utilizado con la
intencién de aclarar un concepto, lo que lleva a los estudiantes a realizar una
generalizacion del conflicto en las zonas urbanas, partiendo del ejemplo de la
situacion de la ciudad de Medellin, y llevandolo a una explicacion totalizante en la
que iguala tal situacion con la de la ciudad de Los Angeles. En este sentido, el
caso que plantea Gaston Bachelard (1976) en el capitulo IV de su obra La
formacién del espiritu cientifico, donde a partir de una sola palabra, la esponja, se
construye una explicacion particular que luego es utilizada para categorizar otras
experiencias, puede ser traido a colacion para ilustrar como el ejemplo del
conflicto actual en la ciudad de Medellin, pretende ser instaurado como modelo
para la explicacion conceptual del conflicto urbano, e incluso ser asemejado con la
situacién de otro lugar del planeta, puesto que en las representaciones de los
estudiantes la familiaridad y semejanzas de la situacién son suficientes para

utilizar un caso particular como explicacion general para todo un concepto.

A partir de la forma en que Jean Pierre Astolfi (1999) logra caracterizar los
obstaculos verbales presentes en los estudiantes de biologia, a continuacion se
pretende analizar las particularidades que instauran esta situacion de clase en un
limitante del cambio conceptual en ciencias sociales.

Concepto: Conflicto

Tema: Conflictos en las zonas urbanas

Ejemplo: Conflicto en la ciudad de Los Angeles

Primacia: El factor experiencia en relacion con la conceptualizacion del elemento

gue es objeto de la ensefianza adquiere una mayor relevancia en este ejemplo

57



utilizado para la comprension del fenomeno del conflicto y la violencia al interior de
las ciudades. En este caso la primacia es concedida a los conocimientos previos
de los estudiantes: El ejemplo utilizado se encuentra atravesado por las
representaciones de las que los estudiantes son depositarios y que contintan
construyendo alrededor de un fendmeno presente en su cotidianidad. La
conciliaciobn que intenta construirse entre el concepto y la experiencia del
estudiante termina por otorgar mayor relevancia a la segunda, acudiendo a los
elementos de su realidad inmediata como insumos para la comprension de dicho
concepto, pero distanciandose de la elaboracién tedrica; instalandose asi a modo
de obstaculo que aun suministrando una manera de entender la realidad, de
entender el conflicto y la violencia urbana, subvalora las cualidades adjudicadas
por las construcciones cientificas de las ciencias sociales a dicho elemento objeto

de la ensefianza e interfiere en la posibilidad de un verdadero cambio conceptual.

Subvaloracién de las cualidades: Los fendmenos sociales objeto de la
ensefianza de las ciencias sociales son poseedores de caracteristicas que
adquieren significancia de acuerdo a un contexto y a los mismos sujetos inmersos
en ellos. La violencia y el conflicto urbano poseen distintos matices de acuerdo a
las condiciones sociales, politicas, econdmicas y culturales del punto en donde se
generan; con el ejemplo utilizado se generaliza este fenébmeno y se subvaloran
cualidades particulares de las ciudades norteamericanas, incluso se desconocen
las del mismo contexto cercano, asumiendo desde la paridad y la equivalencia las
condiciones particulares del elemento objeto de la ensefianza. La subvaloracion
de las cualidades del fendmeno, implica la generalizacion del mismo y el
desconocimiento de condiciones locales, que conllevan a una concepcion errada
de la realidad, incluso sin ser necesaria una ruptura o transformacion

representacional.

Reduccion de los procesos: El conflicto y la violencia urbana pueden ser
abordados desde diferentes perspectivas, pero cuando se utiliza un ejemplo que

pone en condiciones de equidad e igualdad dos situaciones que acaecen en
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distintas latitudes, se reduce la trascendencia de procesos asociados a este
fenémeno. La reduccién de procesos historicos, sociales, econémicos y culturales
asociados al concepto que se pretende ensefar, tras la equivalencia dispuesta
sobre dos situaciones reales con una ubicacion espacial diferente, dificulta la
posibilidad de comprender relaciones mas complejas entre los distintos elementos
que tienen incidencia en el fendmeno del conflicto y la violencia urbana. Es decir,
la reduccion de los procesos relacionados con determinado concepto tras la
utilizacion de un ejemplo que equipara dos casos diferentes, se convierte en un
obstaculo verbal en tanto, las situaciones expresadas obstaculizan una
abstraccion del concepto que se evidencie en una reflexion alrededor de los
presupuestos que desde la complejidad del mismo posibilite una diferenciacion en
funcién de cada contexto. La reduccion de los procesos tras la utilizaciéon de un
ejemplo repercute entonces en la dificultad de comprension de la especificidad
gue se halla en un concepto, puesto que se instala en la comodidad y la seguridad
que brindan las explicaciones generalizadas que actian como fuente de ese
sentido comun que considera Bachelard debe ser reemplazado en aras de la

edificacion del espiritu cientifico.

Transformacion sin trabas: Tras la utilizacion de un ejemplo que no prevé las
diferencias existentes entre dos casos distintos, la asimilaciéon del concepto de
conflicto urbano se construye desde la comodidad de una generalizacion, que
asume las condiciones de aparicion de éste fenbmeno como una constante sobre
cualquier espacialidad y temporalidad que no requiere una reflexiébn profunda en
funcibn de las cualidades y procesos para cada situacion particular. El
conocimiento del sentido comun no se modifica para dar albergue a nuevas
estructuras representacionales puesto que las concepciones iniciales del
estudiante no se moadifican, la apreciacion de los conflictos en una ciudad de
Norteamérica se realiza con el mismo filtro que se aprecia el fendmeno del
conflicto urbano en su realidad inmediata. Es decir, no hay lugar para las rupturas
representacionales, puesto que las concepciones previas atravesadas por la

experiencia que dieron lugar a la utilizacion del ejemplo, no se modifican en
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funcién de la conceptualizacion de ese fendmeno. Las representaciones, que
hacen las veces de punto nodal de los obstaculos epistemoldgicos, entre ellos el
obstaculo verbal, se conservan y no se da alteracion alguna en la percepcion de la
realidad: El fendmeno del conflicto urbano obedece a los mismos patrones en
cualquier lugar del mundo y en cualquier periodo histérico. Las concepciones
previas son las mismas que se manifiestan al final del proceso de ensefianza, la
utilizacion del ejemplo en este caso no movilizo la conciliacion entre concepto y
experiencia en aras de la generacion de una transformacién o ruptura conceptual;
y por el contrario posibilitd la instalacion de dichas concepciones en una zona de
confort, en donde no son perturbadas por la conceptualizacion que se ha
construido desde las ciencias sociales alrededor del fenomeno del conflicto

urbano.

Los conceptos espontaneos propuestos por Vigotsky (1938) y que representarian
un retorno regular al pensamiento comdn desde la perspectiva de Bachelard
(1976), pueden evidenciarse en la formulacion de un ejemplo o una metafora de
manera espontanea durante una clase de ciencias sociales, en la cual, tratando
de adjudicar las atribuciones de un concepto sobre un aspecto concreto de la
cotidianidad y sin realizar una reflexién sobre la verdadera posibilidad de cambio
representacional que se halle tras su uso, se recurre a la experiencia previa como
soporte Unico del proceso ensefianza-aprendizaje, sobreponiéndola a las
conceptualizaciones construidas desde el discurso de las ciencias sociales y
dejando abierta la posibilidad de una subvaloracién y reduccién de los procesos,
fendbmenos y conceptos que se asumen como objeto de la ensefianza. De este
modo, un concepto como conflicto, de amplias acepciones y diferenciaciones
segun la espacialidad y la temporalidad, cuando es objeto de una ensefianza
construida a partir de un ejemplo que emplease Unicamente la experiencia como
movilizador del aprendizaje, reduce y desvincula los elementos construidos en los
discursos de las ciencias sociales alrededor de las cualidades y los procesos que

conciernen a dicho concepto.
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La utilizacion deliberada de determinado ejemplo o metafora durante las clases de
ciencias sociales como complemento a la definicién alrededor de un concepto,
alberga distintas posibilidades, en este caso nos centraremos en dos que podrian
resultar en un limitante para un cambio conceptual o representacional, la primera
de otorgar primacia a la experiencia previa del estudiante e incluso del mismo
docente con respecto al objeto de la ensefanza, y la segunda de brindar mayor
relevancia a una abstraccion tal que dificultaria la conciliacion entre la concepcion
previa del estudiante construida alrededor de su realidad circundante y una
conceptualizacién construida tan distante. Si bien, es la primera la que podria
acoplarse con mayor facilidad a los planteamientos bachelardianos con respecto a
la aparicion de obstaculos epistemolégicos, puesto que la sobrevaloracién de la
experiencia sensitiva otorga una especie de seguridad y comodidad que se
convierte en excusa para la resistencia al desprendimiento de los conocimientos
anteriores; la segunda contiene la posibilidad de bombardear de informacion sin
sentido al estudiante, albergando la eventualidad de una nula conciliacién entre los
elementos objetos de la ensefianza y la realidad circundante del estudiante. En
ambos casos el cambio representacional se ve restringido o limitado por la
preponderancia otorgada bien sea al concepto objeto de la ensefianza o bien sea
a las representaciones previas del estudiante, dificultando la conciliacion entre

ambos elementos.

Si bien la ensefianza de un concepto acudiendo Unicamente a las experiencias y
concepciones previas del estudiantes iria en contra de la apuesta de Bachelard de
abandonar el conocimiento inicial, viciado por el legado cultural del que es
depositario cada individuo; la aspiracién de lograr un cambio conceptual no debera
renunciar al uso de dichas experiencias y concepciones, puesto que tal como lo

plantea Beatriz Aisenberg:

Todo nuevo conocimiento se construye sobre la base de otros anteriores. (...).
Desde la perspectiva psicoldgica, el principio es claro: si los saberes previos son
los que permiten otorgar significado a los nuevos objetos de conocimiento, en las

situaciones de aprendizaje escolar los alumnos deberian poner en juego sus
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conocimientos previos para lograr aprendizajes significativos. (Aisenberg, 2000 p.
226)

Es decir, la aparicion del ejemplo o la metafora durante la ensefianza de ciencias
sociales no se constituye en un obstaculo o un limitante del cambio conceptual
simplemente por la recurrencia a los mismos, sino por la preponderancia otorgada
Unicamente a las concepciones previas del estudiante, o en el otro extremo, al
concepto objeto de ensefianza; puesto que en consonancia con lo que plantea
Aisenberg (2000), la aspiracion de lograr un cambio conceptual en los estudiantes
no deberia implicar una renuncia a sus conocimientos previos, sino su utilizacion
en funcién de dar un nuevo significado a los nuevos objetos de conocimiento. Es
en la ausencia de la conciliacién entre las concepciones previas, punto nodal de
las representaciones de los estudiantes, y las conceptualizaciones en que se
inscriben los nuevos objetos de conocimiento a ensefiar, donde se instalan el
ejemplo y la metafora como limitantes del cambio conceptual. Su concepcién
como obstaculo epistemoldgico dentro del proceso de aprendizaje del estudiante,
especificamente como un obstaculo verbal, estriba en el hecho de albergar otra
forma de conocimiento en la que converge la facilidad otorgada a la mente de
seguir razonando de manera sencilla y en la ambigtiedad del mismo, puesto que si
bien las ideas sobre las que se movilizan pueden ser consideradas a priori validas,
la complejidad del concepto merece trascender de esos conocimientos previos.
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El ejemplo y la metafora instalados en las representaciones de los
estudiantes

PENSAMIENTO CIENCIAS
COMUN SOCIALES
REPRESENTACIONES l
— EXPERIENCIA l CONCEPTO [
\OnCiliaCi/
EJEMPLO/
METAFORA
OBSTACULO
VERBAL

Reduccién de los
procesos

Primacia de lo
percibido

Subvaloraciéon de
las cualidades

Transformacién
sin trabas

Tabla 2: El ejemplo y la metafora instalados en las representaciones de los estudiantes
Situacion N°2

“Maestro: ¢Entonces qué es un territorio?

Estudiante 1: Cuando una escritura dice que hay posesion de una tierra,

este es un territorio, porque cuando le pertenece a alguien, ya no es tierra sino

territorio.”
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Grabacién de clases. 16 de agosto de 2013

Una de las caracteristicas fundamentales de una representacién social desde la
perspectiva de Liliana Lacolla es el hecho de que ésta “siempre se constituye
como la imagen, o alusién de un objeto, persona, acontecimiento, idea, etc.”
(Lacolla, 2005, p.4), es decir, no es el concepto mismo ni contiene todas las
caracteristicas adjudicadas al mismo desde el discurso cientifico, pero es una
alusién que se construye en la cotidianidad y alberga una concepcion individual y
colectiva frente a ese mismo concepto. En este sentido, las representaciones
sociales podrian ser consideradas como el conglomerado de un conjunto de
conocimientos socialmente validados que circulan en el espectro del conocimiento
del sentido comun, que contienen una vision particular de la realidad, la cual no ha
de ser necesariamente coherente con los discursos de las ciencias sociales
objetos de la ensefianza, e incluso puede rivalizar con estos. En este punto, y aln
siendo un conocimiento socialmente validado y de circulacion constante, las
representaciones para Jean Pierre Astolfi “pueden surgir en el analisis como los
puntos de emergencia de un mismo obstaculo” (Astolfi, 1999, p. 157); pues desde
su perspectiva, sin referirse especificamente a las representaciones sociales y
hablando desde el campo de la biologia, estas contienen una serie de obstaculos
gue se evidencian cada que son expuestas en el aula: hay una primacia de la
percepcion sobre lo conceptualizado, hay una sobrevaloracion de unos elementos
en relacién con otros y hay una reduccién de algunos procesos o0 se atribuyen

otros.

En la situacion N° 2, la utilizacion de un ejemplo para definir el concepto territorio
se convierte en un obstaculo verbal instalado en las representaciones sociales del
estudiante que actiia como limitante del cambio conceptual, por distintas razones:
primero, el consenso social que permite al estudiante afirmar que la posesion de
una tierra es validada por una escritura publica, circula a modo de representacion
social y comporta un modo de conocimiento con respecto al concepto territorio,
pero no es el concepto mismo, sino una alusion a este; segundo, siendo una

representacion que el estudiante ha construido con respecto al concepto territorio
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y que ahora se convierte en la explicacion general para el mismo, ésta es el punto
de emergencia de algunos obstaculos que desde la mirada de Astolfi posibilitan
una transformacion sin trabas (Astolfi, 1999, p. 158) (Primacia de la percepcion
sobre lo conceptualizado, sobrevaloracion de elementos, reduccion de procesos)
que limitan la perturbaciéon del conocimiento previo, y l6gicamente restringen el
alcance de un cambio conceptual, de una ruptura representacional; y tercero, del
mismo modo en que Bachelard (1976) ilustra como la palabra esponja se utiliza
para designar una variedad de procesos y brindar explicaciones a fendmenos
diferentes, el ejemplo utilizado por el estudiante, derivado de sus
representaciones, se convierte en un obstaculo verbal por ser una imagen de su
cotidianidad proyectada como definiciébn al concepto mismo, desconociendo sus

cualidades y otorgando generalidad a un caso particular.

Es por esta razén que en la tabla N° 2 que intenta explicar el modo en que la
representacion del estudiante con respecto al concepto territorio se presenta como
limitante para el cambio conceptual, la subvaloracion de las cualidades y la
reduccion de los procesos poseen el mismo tono azul que identifica a la
experiencia y la distingue del concepto que se encuentra en rosa. En esta gréafica
la representacion social (Verde) emerge del pensamiento comun (Verde) y sirve
de insumo para la expresion de un ejemplo (Verde) que intenta conciliar el
concepto (Rosa) con la experiencia (Azul); pero dado que subvalora las cualidades
del mismo (Azul), otorga primacia a la experiencia y al conocimiento comudn sobre
lo conceptualizado (Azul) y comporta una reduccion de los procesos asociados al
concepto (Azul) se obtiene una transformacién sin rupturas (Verde), que valida el
conocimiento previo, y que no conlleva a una ruptura representacional, es por esta
razon que ésta posee el mismo color del pensamiento comun: No hay ningun tipo
de perturbacion, ni se genera conflicto alguno entre el nuevo conocimiento
cientifico objeto de la ensefianza y la representacién social contenedora del
conocimiento previo del estudiante. A continuacion se expondra como algunos de
esos elementos que expone Astolfi sobre los obstaculos mas frecuentes tienen

asidero en el ejemplo utilizado por el estudiante:
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Concepto: Territorio

Tema: El territorio como una expresion de los procesos de transformacion del

espacio

Ejemplo: Una porcion de tierra escriturada es un territorio

Primacia de las representaciones sobre Ilo conceptualizado: Las
representaciones sociales que posee el estudiante alrededor del concepto
territorio logran imponerse ante el discurso cientifico que se pretende ensefiar; el
conocimiento socialmente validado que circula en la cotidianidad emerge como el
principal insumo para atreverse a brindar una definicion con respecto a un
concepto que se utiliza constantemente. Es decir, no es un concepto extrafio en el
vocabulario del estudiante, pero esa misma familiaridad podria ser la razén por la
que la confianza depositada sobre el conocimiento inicial impide una movilizacion
del pensamiento en aras de la consecucién de un cambio conceptual. El consenso
de lo real en la representacion social del estudiante no advierte otras cualidades
sobre el concepto territorio, lo vincula a una posesion legalizada pero lo enajena
de cuestiones mas abstractas como por ejemplo las filiaciones de memoria que
pueda poseer un grupo social alrededor de un espacio; en este sentido, la
definicion que construye alrededor de un ejemplo, se encuentra seducida por la
inmediatez y la aceptacién del factor experiencial, no responde a un nuevo
conocimiento, sino que se refugia en la seguridad de una representacién circulante
gue desde la vision de Bachelard (1976) alimentaria ese espiritu envejecido por el

legado cultural que antecede a cada sujeto.

Subvaloracion de las cualidades: EI concepto territorio ha sido objeto de
distintas reflexiones y construcciones en el campo de las ciencias sociales y la
ensefianza de las mismas, asi, desde las postrimerias del siglo XIX Friederich
Ratzel consideraba el territorio como “una parcela de la superficie terrestre

apropiada por un grupo humano, que tendria una necesidad imperativa de un

66



territorio con recursos naturales suficientes para su poblamiento, los cuales serian
utilizados a partir de las capacidades tecnolégicas existentes” (Schneider y Peyré,
2006, p. 71); en la actualidad existe una preocupacién por entender el territorio no
como: “una porcién de tierra delimitada con su complejidad biofisica (relieve,
condiciones ambientales, biodiversidad)”; sino como “un espacio construido
socialmente, es decir, historica, econdmica, social, cultural y politicamente” (Sosa
Vasquez, 2012, p: 7), acentuando en este como una “concrecion historica del
poder” (Sosa Vasquez, 2012, p. 74). Una apuesta que puede evidenciarse en las
concepciones que algunos de los estudiantes de Licenciatura en Educacion

Béasica con énfasis en Ciencias Sociales ofrecen alrededor de este concepto:

e “Porcion de terreno, sobre el cual se ejerce dominio”
e “Cualquier espacio con limites pre-establecidos por una administracion
politica/gubernamental (aunque también entra lo imaginario: fronteras

invisibles) que acoge habitantes”

En este sentido, una definicibn de este concepto construida a través de un
ejemplo, un territorio como porcion de tierra fijada por una escritura de propiedad,
subvalora las demas caracteristicas y cualidades que desde la produccién
académica se han asignado al territorio. Es decir, este ejemplo desconoce la
aspiracién de entender el territorio como una construccion social, y lo reduce a la
caracteristica de simple contenedor. La representacion que los estudiantes poseen
alrededor del mismo, como una cuestion objetiva, medible, plana y como un
sencillo contenedor, se contrapone a la aspiracion de aproximarse a este como
una construccién subjetiva que no solo contiene, sino que influencia los modos de
actuar de los individuos. La sobrevaloracién de la experiencia sensitiva y la
seguridad que soporta la adhesion a los conocimientos construidos con
anterioridad, actian como estructuras sobre las que se edifican las
representaciones de los estudiantes que subvaloran las cualidades atribuidas al
concepto territorio que se pretenden ensefar y se contraponen de modo alguno a

las apuestas hechas desde el campo cientifico de las ciencias sociales. El
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desconocimiento de caracteristicas particulares, y la generalizacion a partir de un
ejemplo se constituye en un obsticulo verbal que termina por limitar un cambio
conceptual por parte del estudiante. La representacion del estudiante alrededor del
concepto, producto de su insercion en la tradicion cultural, le asigna unas
cualidades a éste y condiciona la definicibn que pueda dar sobre el mismo,
albergando la posibilidad de oposicion nuevas caracteristicas objeto de la

enseflanza.

Reduccion de procesos: Las nuevas perspectivas de aproximacion al concepto
de territorio abogan por un enfoque “geo-eco-antropico” (Sosa Vasquez, 2012, p.
7) que posibilite la comprension del mismo como una construccién social; pero si
se formula un ejemplo que termina para dar una definicibn al mismo, y es
construido unicamente desde las representaciones de los estudiantes sin instaurar
un didlogo con los nuevos elementos que pretender ser ensefiados, dejandolos
incluso a la deriva como en la situaciébn N° 2 , la comprension de los procesos
relacionados con el concepto territorio se encuentra entonces reducida a una
generalidad producto de “una falsa explicacion” (Mora, 2002, p. 8) que no incluye
todas las cualidades del concepto territorio y se privilegiaria solo la cuestién
espacial, sin incluir ese enfoque geo-eco-antropico. Los procesos sociales
relacionados con la concrecion histérica del poder en funcion del territorio no
pueden vislumbrarse en una definicibn que emplea un ejemplo extraido de una
representacion en la que éste no es mas que una cuestion medible, objetiva y
sujeta a un reconocimiento legal; por el contrario, todos los deméas procesos
relacionados con el territorio como la territorializacion, la reterritorializacion y la
desterritorializacion no se podrian dimensionar puesto que requieren la
comprension de procesos sociales, culturales, econdmicos y politicos que

reclaman la inclusion de nuevos elementos en esa definicion del concepto.

Transformacién sin trabas: El obstaculo verbal resultante de la utilizacion de un
ejemplo como unico elemento explicativo de la complejidad de un concepto, sobre

la base de la comodidad que otorgan los obstaculos epistemoldgicos en el proceso
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de construccion del conocimiento, desde la perspectiva de Jean Pierre Astolfi,
(1999) estabiliza las representaciones que con anterioridad posee el estudiante
alrededor de dicho concepto. Es decir, la representacion inicial del estudiante, no
es perturbada en aras de un cambio conceptual, sino que por el contrario se
estabiliza gracias a una falsa explicacion que desconoce las cualidades del
concepto, y reduce los procesos en los que este se inscribe, obstaculizando la
posibilidad de una ruptura representacional que posibilite la superacién de ese
conocimiento previo y la comprension de los nuevos elementos objeto de la
ensefianza. El ejemplo que surge en el desarrollo de la clase como expresion de
las representaciones que posee el estudiante alrededor del concepto, no tiene la
intencion de ser una conciliacion entre el conocimiento previo del estudiante y las
nuevas cualidades del concepto objeto de la ensefianza, puesto que es
simplemente una prolongacién de esas representas iniciales sin intencion de

superacion o transformacién de las mismas.

Bachelard consideraba que los obstaculos epistemoldgicos podrian ser a priori
validos, como puede evidenciarse en la situacion N° 2, puesto que el conocimiento
previo que posee el estudiante alrededor de lo que es el territorio no se
contrapone a lo que las elaboraciones teoricas en el campo de las ciencias
sociales plantean; pero la utilizacidon de un ejemplo de una cuestion particular
como definicion del concepto desconoce la complejidad del mismo, obstaculiza
una ruptura representacional que permita un grado de abstraccién en el que la
singularidad de una situacion no se convierta en una generalizacién, y conduce a
la estabilizacién de las representaciones iniciales, viciadas por la comodidad y la
seguridad de las explicaciones generales y la experiencia sensitiva. Desde la
perspectiva de Astolfi (1999, p. 157) las representaciones son contenedoras de
dos 0 mas obstaculos que preceden a la construccion del conocimiento cientifico,
en este caso, la representacion inicial alrededor del concepto objeto de la
enseflanza ademdas de ser punto nodal de los obstaculos epistemoldgicos

edificados en funcién de la tranquilidad de una explicacion totalizante, termina por
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validarlos y fortalecerlos, puesto que no hay ningan trabajo con dichos obstaculos

y la representacion no es confrontada.

Los conocimientos previos de los estudiantes elaborados en la cotidianidad como
producto de la experiencia y de la exposicion a distintas fuentes de informacion,
actlan como expresion de las representaciones sociales que como construcciones
mentales movilizan el pensamiento y la percepcion de determinado fenémeno u
objeto. En el momento en que se pretende la conciliacion entre un concepto y la
experiencia, o dicho de otro modo entre el conocimiento cientifico y el
conocimiento del sentido comudn, a través de la mediacion de un ejemplo o una
metafora que brinde primacia al primer aspecto, las representaciones de los
estudiantes se manifiestan resistentes a la ruptura, puesto que la familiaridad
contundente con que se exponen las caracteristicas del concepto, impiden la
valoracion de su complejidad, un impedimento para el didlogo entre la abstracciéon
conceptual producida en las ciencias sociales y esa realidad inmediata. Tal como
lo plantea Hebe Lacolla (2005) la representacion de un objeto a partir de imagenes
(En este caso un ejemplo) permite una visibn menos abstracta de ese mismo

objeto representado.
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El ejemplo y la metafora instalados en las representaciones de los
maestros

CIENCIAS
SOCIALES
REPRESENTACIONES
—| EXPERIENCIA l CONCEPTO 7
\ConCiliaCi/
EJEMPLO/
METAFORA
PENSAM[ENTO l
COMUN
OBSTACULO
VERBAL

Reducciéon de los
procesos

Primacia de lo
percibido

Subvaloracién de
las cualidades

Transformacién
sin trabas

Tabla 3: El ejemplo y la metafora instalados en las representaciones de los maestros

Situacion N° 3:

“Profesor: -Entonces ¢;Qué le pasa? vea, pongamoslo asi pa’ que me entienda
Tatiana:

Esto es una olla a presion, aca esta la tapa y la valvula. Usted echa aqui para
hacer el sancocho: Aca esta el caldo y el revuelto. Listo. Lo puso en el fogon que

va calentar esta parte. ¢ Qué le pasa a esta olla cuando esté hirviendo?
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Que empieza a echar humo por la valvula.

Empieza a acumular aca vapor. ¢ Y este vapor me indica a mi que ya estd como?
¢A través de qué?

Estudiante 2: -Hirviendo

Profesor.  -Através de la valvula que empieza a qué? A pitar, cierto?

¢Por qué sube este vapor de aca y sale por la valvula?

Estudiante 2: Por qué se esta evaporando

Profesor.  Por qué?

Estudiante 2: Por el calor y la presion

Profesor.  Por qué y porque mas?

Estudiante 1: Porque no tiene por donde mas salir

Profesor. Esa es la respuesta mas logica. Porque no tiene mas por dénde salir.
Porque tiene que buscar una via de escape. ¢ Por qué sube?

Estudiante 3: Por el vapor que quiere salir

Profesor: ¢, Pero por qué sube?

Estudiante 1: Por la misma presién, se supone que abajo esta caliente y los
vapores no pueden salir.

Profesor: ¢Qué es mas pesado el caldo o el vapor?

Estudiante 1: El caldo. Obvio

Profesor: Es mas pesado el caldo que el vapor

Estudiante 1: No se supone que por ejemplo el vapor al subir hace cierta
presién que hace que, o sea que sea mucho mas fuerte el vapor que lo que hay
abajo

Profesor:  Pero es que presion y peso son dos cosas distintas.

Estudiante 1: Ah bueno, pero, pero...

Profesor:  Hable, hable

Estudiante 1: No, no, no. Entonces no.

Profesor: Nifios calmados. Vea se lleno de presion, vea se llena de vapor, ese
vapor en determinado momento tiene tanta presion que tiene que reventar. Y Si
esta valvula no funciona, entonces lo mas probable que esta olla se explota. Que

es la forma como se explotan las ollas a presién. Si hay algun un arrocito que se
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quedd acd atorando la valvula, entonces no tuvo por donde salir y pum, explot6 y
reventd. Lo mismo sucede con los volcanes. Eso es un volcan, una olla a presion,
llega un momento que hay tanta presion acumulada dentro de la camara
magmatica que inmediatamente tiene que buscar por donde salir, ¢y por dénde
sale? A través de los crateres de los volcanes. Listo. Es la misma explicacion. Asi

como funciona una olla a presién funciona un volcan.”

Grabacién de clases 29 de agosto de 2013

Si se considera a las representaciones sociales como "una forma de conocimiento
socialmente elaborado y compartido, orientado hacia la practica y que concurre a
la construccion de una realidad comdn a un conjunto social" que circula en “los
discursos, las palabras, en los mensajes, en los medios de comunicacion,
cristalizadas en las conductas y las disposiciones materiales o espaciales”
(Jodelet, 1989, p. 36), se reconoceria al maestro como un sujeto que al igual que
el estudiante se encuentra atravesado por éstas, inmerso en estructuras
representacionales que configuran modos de percibir la realidad, dado que él no
es un sujeto ajeno a las dindmicas en que circulan las representaciones. Si bien es
un sujeto conocedor de un discurso cientifico especifico que pretende ser llevado
al aula de clase, también comparte otros conocimientos socialmente compartidos
gue no se inscriben dentro del conocimiento cientifico; por tanto puede ser
portador de ambos discursos, y Sus exposiciones pueden contener las
elaboraciones cientificas y las representaciones sociales que edifican su
conocimiento del sentido comun, aclarando que este Ultimo en algunos casos no
puede ser ni completamente coherente con el primero, e incluso puede rivalizar

con sus presupuestos.

En este sentido, el maestro es también depositario de las representaciones que
pueden surgir como puntos de emergencia de un obstaculo (Astolfi, 1999, p.157) y
la ensefianza puede convertirse en una transmisiéon de éste. Como sucede en la

N° 3, el maestro en aras de una de conciliacion entre el conocimiento previo del
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estudiante y la conceptualizacion del nuevo objeto de conocimiento a ensefiar,
concede ciertas facilidades al estudiante “para seguir razonando de manera
sencilla”, al mismo tiempo en que lo inscribe en una “comodidad intelectual”
(Astolfi, 1999, p. 159) producto de una aparente metafora satisfactoria 0 analogia
gue se construye en el intento de vinculacion entre elementos de la cotidianidad
del estudiante y el nuevo conocimiento. La facilidad concedida a la mente para
que comprenda un fendmeno geoldgico utilizando solo una situacién de la
cotidianidad emerge como un obstaculo verbal, en el cual se utiliza una idea
simple para convertirla en un esquema general: El incidente de una olla a presion
que explota como explicacion general del proceso de erupcién de un volcan. En
este caso, las representaciones del maestro en relacion al objeto de conocimiento
qgue pretende ser ensefiado expuestas como explicacién satisfactoria del mismo
promueven una solidaridad entre ellas y el conocimiento previo del estudiante;
pero no desembocan necesariamente en un cambio conceptual o una

transformacioén representacional.

En la interaccién dentro del aula, la emergencia de los obstaculos epistemologicos
se da en medio de una solidaridad extendida entre las representaciones iniciales
del maestro y el estudiante y las atribuciones propias del concepto que pretende
ser ensefiado. En la situacion N° 3 puede visualizarse como la subvaloraciéon de
las cualidades del fenémeno vulcanoldgico, la reduccion de los procesos
geoldgicos asociados al mismo, y la atribucion de caracteristicas ajenas al objeto
de la ensefanza se cristalizan en la presencia de un obstaculo verbal que con una
metafora pretendia estructurar una explicacidbn para un asunto particular. La
presencia de una representacion frente a un fenébmeno particular en la explicacion
del maestro que resulta convertirse en un obstaculo verbal, responde primero a
una exposicion constante frente a las representaciones que circulan y abundan en
la cotidianidad, y segundo a la practica regular no solo en la ensefianza, sino en el
lenguaje mismo, de recurrir a imagenes familiares para suplir la descripcion de las
caracteristicas de un objeto con las de otro con el que comparte semejanzas; en

este sentido Bachelard (1976) anota: "No es tan facil, como se pretende desterrar
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a las metaforas en el exclusivo reino de las expresiones. Quiérase 0 no, las
metéforas seducen a la razén. Son imégenes particulares y lejanas que

insensiblemente se convierten en esquemas generales” (p. 93).

La tabla N° 3 ilustra un obstaculo verbal presente en la exposicion de un maestro
que utiliza la metafora de una olla a presion que explota como explicacion del
proceso de erupcion de un volcan. En esta grafica se puede visualizar como la
metafora (Verde) surge de una primacia otorgada a una representacion (Verde)
del maestro con respecto al concepto especifico de las ciencias sociales que
pretende ser ensefiado (Rosa), una representacion atravesada por el pensamiento
comun (Verde) que recurre a éste para otorgar una descripcion del concepto
objeto de la ensefianza, generando de este modo una subvaloracion de las
cualidades (Verde), una reduccién de los procesos (Verde) y otorgando una
primacia a los elementos percibidos sobre los conceptualizados (Verde). En este
caso, los elementos en tono verde hacen referencia a las cuestiones derivadas de
la representacion inicial, las cuales no son necesariamente una descripcion
cientifica y desconocen caracteristicas propias de ese concepto objeto de la
ensefianza (Rosa). Como resultado, se tiene entonces una transformacion sin
trabas (Azul), donde utilizando una metafora aparentemente acertada e instalando
al estudiante en la comodidad de un razonamiento “sencillo” (Astolfi, 1999, p.159),
se visualiza un obstaculo epistemoldgico, un obstaculo verbal que asume la

metéfora como la definicibn misma del concepto.

Astolfi considera que algunos de los obstaculos mas comunes se hallan tras las
representaciones de los conceptos mismos, para la situacion N° 3 la metéfora
utilizada contiene algunos de esos obstaculos, y seran explicados a continuacion:

Concepto: Volcan

Tema: Los procesos geoldgicos y la transformacion de la Tierra
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Metafora: La erupcion de un volcan es

Primacia de la percepcién sobre lo conceptualizado: De acuerdo a la definicion
de Jodelet de una representacion como un “conocimiento socialmente elaborado y
compartido” (1989:36), la cotidianidad es la plataforma ideal para su circulacion y
consenso; desde esta perspectiva lo consuetudinario es insumo para la edificacién
de imagenes y representaciones alrededor de un objeto, concepto o fenédmeno.
Asi la percepcion de un fenbmeno que ocurre en la cotidianidad, y la experiencia
sensitiva compartida alrededor del mismo aparecen como impulsadores de una
imagen que asemeja dos procesos distintos: La erupcion de un volcan y la
explosién de una olla a presion. La explicacion se construye entonces sobre la
base de lo percibido, de lo “visible” (Astolfi 1999:158) vy la conceptualizacion
misma del objeto queda relegada ante la representacién que el maestro posee
sobre el mismo. Las representaciones se hallan inmersas en el “saber de sentido
comun” (Jodelet 1986:474) y su construccion se origina en la interaccidon social; en
la situacion N° 3 la representacion alrededor del fenédmeno vulcanolégico responde
a una caracteristica de ese saber del sentido comun, la metafora se construye en
funcién de la experiencia cotidiana y no alrededor de las construcciones cientificas

del mismo objeto.

Sobrevaloracion de elementos: El mecanismo como funciona una olla a presién
se explica desde dos fenédmenos fisicos: El aumento de temperatura de un liquido
hasta su punto de ebullicibn y consecuentemente el aumento de su presion de
vapor, cuando por una u otra razon el mecanismo de la misma para la liberacién
de esa presiéon no funciona la presion aumentara hasta el punto en que la hara
estallar. La sobrevaloracion de esta situacion comparandola con el mecanismo
eruptivo de un volcan conduce a la desvalorizacion de los procesos magmaticos,
la temperatura y acidez de la lava, el contenido de gases oclusos y el estado del
conducto volcanico. La sentencia con la que termina la explicacion el maestro: “Asi
como funciona una olla a presion funciona un volcan”, es la manifestacion de una

representacion que éste posee alrededor del conocimiento objeto de ensefianza,
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en la cual a partir de los conceptos presion y temperatura y su incidencia en
ambas situaciones se equiparan hasta tal punto de explicar los dos fenémenos
como idénticos. Es precisamente la presencia de los elementos presion y
temperatura en ambas situaciones lo que motiva a la representacion que se tiene
sobre el fendmeno y lo que conduce a una explicacion a priori valida que se
establece como obstaculo verbal debido a esa facilidad (Astolfi. 1999:159)
concedida a la mente de seguir razonando de manera sencilla a través de una

metafora expuesta como definicion para el proceso vulcanologico.

Reduccion de los procesos: Los procesos magmaticos y vulcanoldgicos
derivados de la interaccion entre la temperatura y la presion se redujeron a una
analogia con la coccion de los alimentos. ElI desconocimiento de la interaccion
entre la presion hidrostatica, la presion de gas y la presencia de elementos como
el silice y el oxigeno al interior de una cmara magmatica posibilitan la
construccion de una explicacién que reduce el mecanismo de erupcién a una
simple explosién a partir de concentracion de vapor Unicamente, al mismo tiempo
que desconoce otros procesos que ocurren en el manto y la corteza terrestre. Del
mismo modo en que Bachelard indica como la metéfora de la esponja se utiliza
para explicar la generalidad de algunos procesos, fenébmenos y otros conceptos,
convirtiéndose en un obstaculo verbal, la metafora de un volcan que hace erupcién
de forma idéntica a la explosion de una olla a presién aparece como una situacion
particular distante convertida en una explicacion general, y en consecuencia como
un obstaculo que hallandose en la representacion misma que se posee sobre el
objeto de ensefianza, comparte la ambigiiedad de aparecer como explicaciéon
suficiente, pero estableciendo limites en cuanto a la comprension del mismo

proceso vulcanoldgico y de otros asociados a los procesos magmaticos.

Transformaciones sin trabas: La pretension de la consecucion de un cambio
conceptual desde la perspectiva de Pozo (1999) alberga la necesidad de cambiar
el tipo de procesos y representaciones desde los cuales se abordan los

problemas, no logra concretarse. La comprension del modo en que hace erupcion

77



un volcan debe involucrar reflexiones alrededor de otros procesos como los
periodos de actividad e inactividad de los mismos, la presion y la temperatura al
interior de los mismos; pero con la metafora utilizada , la construccion conceptual
que haré el estudiante es decir que un volcan hara erupcion cada vez que la lava
esté se encuentre a elevadas temperaturas de igual modo que ocurre con una olla

a presion.
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El ejemplo y la metafora extraidos de otros discursos cientificos

OTROS DISCURSOS CIENCIAS
CIENTIFICOS SOCIALES
A 2
EXPERIENCIA CONCEPTO H
EJEMPLO/ p
METAFORA

Primacia de otros
discursos

Reduccion de los Subvaloracién de
procesos las cualidades

Transformacion
sin trabas

Tabla 4: El ejemplo y la metafora extraidos de otros discursos cientificos

Situacion N° 4:

Maestro: ¢, Qué es un lugar?
Estudiante 1: -Cualquier area en el espacio es un lugar, si posee una

medida y si puede ubicarse dentro de los planos Xy Y.

Maestro: Pero entonces, desde esa vision, deme un ejemplo de lugar.
Estudiante 1: Cualquier punto en el espacio, en la galaxia mas lejana es un
lugar.

Maestro: ¢Donde sea?

Estudiante 1: Si, por donde uno se mueva.
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Grabacién de clases, agosto 5 de 2013

La ensefianza de las ciencias sociales utiliza un conjunto de conceptos que surgen
en el trasegar y desarrollo de las disciplinas para “designar los distintos hechos y
fendmenos y constituyen su objeto de estudio” (Carretero, 2000, p. 18), su uso ha
de permitir la elaboracién de nuevos conocimientos que permitan al estudiante
operar intelectualmente sobre los distintos niveles de lo social. Estos conceptos, al
igual que los conceptos histéricos de los que se ocupa Carretero “presentan
distintas gradaciones de dificultad de aprendizaje tanto por su nivel de abstraccion
como por su alejamiento de lo <vivido> y/o existente previamente en el esquema
de conocimiento del alumnado.” (2000, p. 319) En este sentido, el mismo autor
plantea la existencia de otras dificultades derivadas de la evolucién del significado
de dichos conceptos a lo largo del tiempo y que prevén una construccidn mas
elaborada, mas abstracta y menos perceptible, asi mismo, la familiarizacion de los
estudiantes con estos conceptos requiere mas que simples explicaciones que
posibiliten al estudiante dotarlos de sentido y significado en situaciones diferentes

al aula de clase.

El concepto lugar por ejemplo, el cual ocupa el interés de algunas corrientes de la
geografia como la geografia radical y la geografia de la percepcién, entre otras,
como objeto de ensefianza de las ciencias sociales comporta la dificultad de ser
un término de uso corriente en la cotidianidad y en otros discursos cientificos, pero
de poseer un significado mas abstracto para las primeras. La polisemia del
concepto y sus distintos usos convoca a una representacion inicial construida a
partir de su constante utilizacion en situaciones cotidianas; pero su ensefianza
desde las corrientes antes mencionadas de la geografia requiere una
trascendencia mas abstracta y menos perceptible. Asi por ejemplo la primera
definicion de la Real Academia de la Lengua Espafiola para este concepto lo
define como: “Espacio ocupado o que puede ser ocupado por un cuerpo
cualquiera”; pero dentro de la tradicion de las ciencias sociales el término va

mucho mas alla y es abordado como “la experiencia de una localidad especifica
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con algun grado de enraizamiento, linderos y conexién con la vida diaria, aunque
su identidad sea construida y nunca fija” (Escobar. 113) Es decir, esa primera
definicién, de un uso comun y consensuado, y la definiciobn expuesta por el
estudiante en la situacion N° 4 son totalmente distantes a la definicibn que se
otorga desde el campo de las ciencias sociales, donde al mismo concepto se
atribuyen cualidades mas abstractas ligadas a la interaccion del ser humano con el

espacio.

Asi en la situacién N° 4, la forma en que el estudiante se acerca al concepto
lugar, se halla permeada por la presencia de un obstaculo epistemoldgico, en el
que una definicion propuesta desde el discurso de la fisica se convierte en una
representacion validada por la experiencia sensitiva y es expuesta a través de un
ejemplo; pero al mismo tiempo esta alejada de los atributos propuestos para el
mismo concepto desde el discurso de las ciencias sociales. En este caso, ese
ejemplo utilizado por el estudiante como explicacion general reemplaza las
cualidades del concepto dentro de la tradicion de las ciencias sociales: Sus
conocimientos y representaciones iniciales construidas en la interaccion del
discurso de la fisica y el uso habitual del término se contraponen a una concepcion
que aboga por una reflexibn mas abstracta, la cual pretende la comprensiéon del
lugar en funcién de las filiaciones sentimentales y no simplemente en funcion de
una ubicacién expresada en coordenadas cartesianas. Con este obstaculo verbal,
el estudiante termina por aceptar una generalidad semiconstruida “cualquier punto
en el espacio, en la galaxia mas lejana, es un lugar’” que lo distancia de la
comprension de las particularidades y salvedades con respecto al uso del

concepto en la tradicion de las ciencias sociales.

Pozo (2003) plantea que “la enseflanza de conceptos sera eficaz Unicamente si
parte de los conocimientos anteriores de los educandos, logrando activarlos y
conectarlos, vincularlos adecuadamente con el nuevo material de aprendizaje”
(2003, p. 268); pero en el caso N° 4 esa vinculacibn no es concreta, las

atribuciones del concepto lugar desde las perspectivas de algunas tradiciones
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geograficas no entran en didlogo con las representaciones que sobre el mismo
posee el estudiante. La representacion sobre el concepto lugar que posee el
estudiante en el Caso N° 4 implica una “saturacion de conocimientos previos”, que
en funcion de lo que pretende ser ensefados son “inmediatamente movilizados
equivocadamente por la mente” (Astolfi, 1999, p. 159), el estudiante busca
albergue en las imagenes socialmente compartidas alrededor de un término, las
cuales le conceden a la mente la facilidad de seguir razonando de manera simple,
y constituyéndose asi en un obstaculo epistemoldgico que impide esa articulacion
con el nuevo material de aprendizaje. Cuando ademas recurre a un ejemplo
extraido de su realidad para definir el concepto mismo, se encuentra con un
obstaculo verbal, una U(nica imagen que desde su perspectiva brinda una
definicion total al concepto, y lo desvincula de la posibilidad de acceder a otras

reflexiones sobre el mismo.

La lista de Astolfi alrededor de los obstaculos frecuentes tras las representaciones

de los conceptos permitiria caracterizar esta situacion de la siguiente manera:

Concepto: Lugar

Tema: El territorio como una expresion de los procesos de transformacion del

espacio

Ejemplo: Cualquier punto en el espacio, en la galaxia mas lejana es un lugar.

Primacia de otros discursos: El uso del ejemplo en la situacién N° 4 proviene de
una representacion social circulante alrededor de una definicion extraida del
discurso de la fisica pero no adecuada a las nuevas perspectivas de la geografia
gue eran el objeto de ensefianza en esa situacion, puesto que las cualidades
adjudicadas al concepto por el estudiante (medida y ubicacion) distan en gran
medida de algunas de los postulados de esas nuevas perspectivas que consideran

que las caracteristicas comunes que comparten los lugares estriban en el hecho
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de ser “identificatorios, relacionales e histéricos” (Augé, 1996, p. 57). Es decir, en
el ejemplo utilizado existe una primacia otorgada a las cualidades propuestas
desde otro discurso cientifico, pero se deja de lado una reflexiéon por la carga
simbdlica del espacio producto de la interaccion entre éste y el ser humano, que
ha sido uno de los objetos de reflexion sobre los que mas se ha profundizado en
las nuevas apuestas de las ciencias sociales. El ejemplo complementa la
definicion del concepto lugar expuesta por el estudiante en un principio, pero se
erige como obstaculo epistemoldgico en cuanto luego es proyectado no como
complemento sino como definicibn misma, desconociendo las cualidades del
mismo, e involucrando concepciones ajenas a las apuestas inscritas en la
ensefianza de las ciencias sociales, como por ejemplo la comprensién de las

filiaciones de individuos y grupos humanos con el espacio.

Subvaloracién de las cualidades: Desde las ciencias sociales el concepto de
lugar es poseedor de atribuciones especiales que lo diferencian de otros
conceptos utilizados en la ensefianza de las mismas: Territorio, espacio geografico
y lugar no son sinénimos y contienen una diferenciacion que es precisada a partir
del tipo de interaccion del ser humano con el espacio mismo. En la cotidianidad
estos conceptos son entendidos como iguales, en las representaciones sociales
gue poseen los mismos estudiantes cada uno parece ser sinobnimo del otro, por
ejemplo en una de las clases se da la siguiente situacién, tras observar el

fragmento de una pelicula:

Situacion N° 5:

Maestro: -Retomemos, alli donde deambula el robot ¢ Es un espacio, un
territorio o un lugar?

Estudiante 1; -Los tres.

Maestro: -¢,Por qué los tres?
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Estudiante 1: -Esas tres palabras son iguales, pues dicen lo mismo, o sea
cuando yo estoy en un territorio también estoy en un espacio o estoy parado
sobre un lugar.

Maestro: -O sea, segun lo que vos pensas es lo mismo. ¢Quién mas
cree que los tres conceptos son los mismos?

Estudiante 2: -Profe, eso en ese video por donde anda Wall-E (EI robot) es

la Tierra, y pues claro, todo eso: espacio o territorio esta ahi en la Tierra.

Grabacién de clases 16 de julio de 2014

En esta nueva situacién, puede visualizarse como los estudiantes desde sus
conocimientos previos no diferencian las caracteristicas que desde las ciencias
sociales le es atribuida a cada concepto, asumen que tal como en la cotidianidad
su uso indiscriminado para nombrar distintas situaciones relacionadas con el
espacio puede ser llevado al aula en la clase de ciencias sociales. Si a esto se
suma el hecho que la definicion y el ejemplo propuesto por el estudiante en el
situacion N° 5 se halla permeado por la presencia de otros discursos, esas
cualidades del concepto lugar que avocan a una construccién simbolica e historica
del espacio, son subvaloradas. El obstaculo verbal que aparece tras ese ejemplo
dificulta la comprension de las atribuciones del concepto, y en consecuencia
promueve una vision simple del mismo, instaurada en una representacion que solo

considera las atribuciones propuestas desde otro discurso.

Reduccion de procesos: El ejemplo se inscribe solo en la posibilidad de
comprender la definicion del concepto extraida desde otros discursos cientificos;
mientras excluye la vinculacion a las dinamicas que se esbozan desde las ciencias
sociales. Los procesos vinculados a la concepcion de lugar, articulados a
filiaciones sentimentales son anulados tras la comprension de éste como sinénimo
de espacio. Procesos y conceptos como topofobia y topofilia, serian dificiles de
abordar, si se parte Unicamente de una definicibn que solo establece como

caracteristicas la longitud y la ubicacion, puesto que lo simbdlico, lo antropoldgico
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y lo sentimental quedan relegados por una percepcion alrededor del concepto
restringida a lo cartesiano. En la situacion N° 4 los procesos que se podrian inferir
a partir de la definiciébn y el posterior ejemplo se reducirian Unicamente a la
posibilidad de desplazamiento de un punto a otro, una cuestion vectorial propia del
discurso de la fisica, pero quedaria distante la posibilidad de reflexion alrededor de
la sociedad humana con el entorno que habita como una relacién topdfilica, que
implicaria “asociar estrechamente la pregunta que interroga por la naturaleza del
lugar (...) con aquella que se ocupa de esclarecer el valor de ese lugar al interior

del todo del que hace parte.” (Yory: 2)

Transformacion sin trabas: En el situacibn N° 4 el estudiante propone un
ejemplo como complemento a una definicion extraida desde otro campo del
conocimiento, €l expresa una representacion alrededor de ésta, vinculando el
elemento tedrico de otro discurso cientifico con la experiencia que le aporta la
cotidianidad; pero ese ejemplo y la definicibn misma no indican un cambio en la
concepcion alrededor del concepto de lugar en funcion del nuevo conocimiento
gue pretende ser ensefiado. La facilidad otorgada a la mente para reflexionar del
mismo modo en que lo hacia antes, caracteristica de los obstaculos
epistemoldgicos desde la perspectiva de Astolfi, convierten esa explicacién hecha
por el estudiante en un sistema explicativo sencillo, “pero inmediatamente
disponible y comodo” (Astolfi, 1999, p. 159) para él. Siendo precisamente esa
sencillez y esa comodidad las razones por las que se hace mas dificil abandonar
la representacion inicial y generar una transformacion o un cambio en el
pensamiento, y por el contrario, dando albergue en un mismo esquema de
pensamiento a ideas extraidas de otros discursos validadas en la cotidianidad,
pero insuficientes para la comprension de alguno fendbmenos que centran el

interés en las ciencias sociales.
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Ejemplo y metafora como posibilitador del cambio conceptual

CONOCIMIENTO

PREVIO WW CONCEPTO

EJEMPLO/
METAFORA

!

Mediacion entre la
percepciény la
conceptualizacion

Reflexion alrededor
de las cualidades

A 4

Ampliacién de los
procesos

S

Transformacion
con trabas

v

Ruptura
representacional

Tabla 5: Ejemplo y metafora como posibilitador del cambio conceptual

Situacion N° 6:

Maestro: -(...) Esas diferencias entre el espacio real, el espacio
percibido y el espacio vivido son las que modifican nuestro comportamiento e
ideas que tenemos frente a un espacio, o frente a la interaccion de los individuos y

los grupos frente al mismo.

Estudiante 1: -¢,Entonces un ejemplo para todo esto puede ser Caldas?
Maestro: -¢,COmo asi? Explicanos por qué podria ser un ejemplo
Estudiante 1: -Claro, mire: Caldas es un espacio real en el que vivimos, aca

esta el colegio, los parques, es donde estamos parados. Llega alguien de visita y
preciso ese dia llueve, entonces esa persona que no es de aca percibe lo que otro

monton de gente dice y se va diciendo que Caldas es cielo roto, que aca hace
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mucho frio, que no escampa y hasta dicen que no vuelven. Pero nosotros los que
vivimos aca, los que tenemos una idea de ese espacio vivido sabemos que no es
un clima en el que siempre llueve, y aunque también digamos “Cielo roto”,
sabemos que es un clima agradable y que no siempre tenemos que andar de
sombrilla.

Maestro: -Bien, es un ejemplo valido. Pero ahora, repéndeme: ¢El
espacio percibido es construido Unicamente por quiénes vienen de afuera y el
vivido por quiénes estamos en él?

Estudiante 1: No, no, ahi esta en el tablero. Esas construcciones... esas
construcciones ¢ Como es gue se dice?

Estudiante 2: -Subjetivas

Estudiante 1: Eso, esas construcciones subjetivas sobre ese espacio, la
construyen quienes tienen una interaccion con él; puede que ese trato con €l solo
lo tengan a través de una noticia, pero ya tienen una imagen, 0 sea una
percepcion o puede que la percepcion la tengan quienes todos los dias lo visitan.
Pero la diferencia es que unos se hacen una vivencia de ese espacio, y se puede

ver ahi mismo en la realidad.

Grabacion de clases, Octubre 2 de 2013

Castorina plantea que “los conocimientos previos ocupan un lugar central en el
aprendizaje del conocimiento disciplinar” y “constituyen un punto de partida
imprescindible para cualquier intento de explicar el cambio conceptual” (Castorina;
2008, p. 4), el mismo autor considera que dentro de esos conocimientos previos
se hallan “las creencias, las hipotesis sobre el objeto social y las representaciones
sociales” del estudiante, y son precisamente estos los que “se ponen en juego en
el aprendizaje de los contenidos escolares y funcionan como esquemas
asimiladores de dichos contenidos” (Castorina 2008). Es decir, una ensefianza
encaminada a la consecucion de un cambio conceptual en ciencias sociales debe
partir de dichos conocimientos previos, aun cuando estos se hallen atravesados

por una cantidad de obstaculos epistemologicos que deben ser vistos no
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necesariamente como dificultades, sino como una facilidad otorgada a la mente
para razonar de manera sencilla y que constituyen en si otra forma méas de

conocimiento.

Por esta razon, si bien algunas metaforas, ejemplos y analogias que utiliza el
estudiante en el aula de clase pueden ser observadas como un obstaculo verbal
que condensa bajo una sola explicacion la definicion de un concepto; también son
la plataforma precisa para el abordaje de los conceptos objeto de ensefianza.
Como puede verse en la situacion N° 6 el estudiante en funcién del conocimiento
previo y de su experiencia en relacion con un espacio particular logra asimilar el
nuevo conocimiento objeto de ensefianza, proponiendo un ejemplo que concilia
los conocimientos previos y las representaciones iniciales con el nuevo
conocimiento. En este caso, la presencia de esos conocimientos previos que
podrian ser vistos desde la Optica de Bachelard como contenedores de un
conocimiento que envejece el espiritu, saturado de obstaculos que hacen
presencia en la edificacién del espiritu cientifico, constituyen la plataforma sobre la
cual se articulan los nuevos conocimientos con la realidad en la que se halla
inmerso el estudiante; puesto que tal como lo plantea Carretero, el conocimiento
previo “es esencial para la adaptacién de los sujetos al medio en el que vive y, en

ese sentido, tiene gran funcionalidad” (Carretero 2008).

En los anteriores casos, el conocimiento previo se sobreponia al conocimiento que
pretendia ser ensefiado, las explicaciones construidas alrededor de una imagen o
una representacion previa sobre el objeto de ensefianza constituian un obstaculo
verbal que intervenia en la consecucién de un cambio conceptual, y subvaloraban
las caracteristicas del mismo objeto. En la situacion N° 6 esa presencia de una
metafora no reemplaza la definicion del concepto mismo, incluso luego de ser
interrogado, el estudiante justifica el ejemplo mismo en funcién de las atribuciones
del concepto y en los procesos relacionados con el mismo. El ejemplo no
constituye un obstaculo verbal que tras la saturacion de conocimientos previos

movilice pensamientos equivocados alrededor del concepto objeto de ensefianza,
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por el contrario, prevé una reflexién alrededor del espacio, trascendiendo de una
somera concepcion del mismo como contenedor de las actividades humanas y
haciendo hincapié en las relaciones simbdlicas cargadas de sentidos y

significados que se encuentran en la interaccion entre éste y el ser humano.

Los planteamientos de Vigotsky alrededor del desarrollo de los conceptos
cientificos® presuponen la evolucién de muchas funciones intelectuales mas alla
de la memoria, entre ellas la atencion deliberada, la memoria lbégica, la
abstraccion, la habilidad de comparar y diferenciar, es decir, desde esta
perspectiva el desarrollo de los conceptos cientificos consiste en el paso de unas
generalizaciones mas primitivas a unas generalizaciones mas avanzadas. En el
situacion N° 6 el paso de las generalizaciones mas primitivas a las
generalizaciones mas avanzadas, supone un ejercicio reflexivo por parte del
estudiante en el que la experiencia sensitiva y la percepcién alrededor de un
fenémeno particular se articula con las atribuciones del conocimiento que pretende
ser enseflado. En este mismo sentido, Vigotsky considera que la comprensiéon de
los conceptos cientificos implica una relacion a otros conceptos, incluso a los
conceptos que hacen parte de la cotidianidad del estudiante, entonces la
asociacion de conceptos hecha en el caso N° y complementada con un ejemplo,

sugiere una aprehension del concepto objeto de ensefianza.

La tabla N° 5 intenta ilustrar el modo en que el ejemplo utilizado por el estudiante
en la situacion N° 6 expresa una conciliacion entre el concepto (En rosa) y los
conocimientos previos (En azul). Esta conciliacion lograda a partir de un ejemplo,
no otorga preponderancia a un aspecto sobre él otro; pero la valoracién de las
cualidades (En rosa) vy la relacion de los conceptos con otros conceptos y
fendmenos (En rosa) suponen una comprension del concepto objeto de

ensefianza reconociendo, de algin modo, la caracterizacion de éste dentro de la

° Si bien los presupuestos de Lev Vigotsky hacen referencia al desarrollo de los conceptos
cientificos en la edad infantil, Bachelard considera que en todo momento se es demasiado viejo
para acceder al conocimiento cientifico, puesto que cuando el individuo se acerca a éste ya esta
viciado por los prejuicios de la cultura.
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tradicion de las ciencias sociales; por esta razdn estos aspectos tienen el mismo
color del concepto dentro de la gréfica. Asi, la transformacion sin trabas utilizada
por Jean Pierre Astolfi (1999) para designar las explicaciones factibles desde
todos los sentidos, y que es uno de los obstaculo mas frecuentes que se hayan
tras la representacion de un concepto, no se presenta en este caso, y por el
contrario se da una transformacion con trabas, que modifica el conocimiento inicial
del estudiante en funcién de la asimilacion de los nuevos conocimientos objeto de
ensefianza. Debido a esto, en la grafica la transformacion con trabas, la ruptura
representacional y el ejemplo se ubican en la parte central de la misma y tienen la

misma tonalidad.

La lista de Jean Pierre Astolfi formulada con la pretensiéon de dar una idea
alrededor de los obstaculos frecuentes tras la representacion de un concepto
también permite un andlisis de los elementos que permiten hablar de un ejemplo

posibilitador del cambio conceptual en la situacion N° 6

Concepto: Espacio vivido

Ejemplo: Caldas es un espacio real, sobre el que se tienen distintas percepciones

y a partir de la interaccion con sus habitantes se convierte en un espacio vivido.

Mediacion entre percepcién y conceptualizacion: Desde la posicion de
Vigotsky (1995) una ensefianza enfocada a la transmisiébn de un concepto
cientifico sin tener en cuenta los conceptos que construye el estudiante en la
cotidianidad para explicar su realidad serd una ensefianza inutil y estéril. Desde
otra posicion Fabre y Orange (1997) plantean que cuando se recurre
constantemente a los conocimientos previos y no se devela la funcionalidad del
conocimiento cientifico la ensefianza se convierte en una simple descripcion de la
realidad dando como resultado una ensefianza poco valiosa epistemoldgica
(1997). En este sentido, la mediacion entre las construcciones hechas desde el

conocimiento cientifico y los conocimientos previos del estudiante se erige como
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posibilidad de dotar de sentido a la ensefianza y aspirar a la consecucion de un
cambio conceptual que permita al estudiante generar nuevas representaciones
alrededor de la realidad en la cual esté inscrito y sobre la que ha construido ese
conocimiento previo, pero adecuando estas representaciones a los postulados del
nuevo conocimiento que se quiere ensefar. Asi que el ejemplo expuesto por el
estudiante en el situacion N° 5 da muestras de esa conciliacién, un ejemplo
espontaneo que permite al estudiante otorgarle una funcionalidad a ese nuevo

conocimiento cientifico, pero al mismo tiempo vinculandolo con su cotidianidad.

Reflexion alrededor de las cualidades del concepto: En la situacion N° 6, ante
la pregunta hecha por el maestro: ¢ El espacio percibido es construido Unicamente
por quiénes vienen de afuera y el vivido por quiénes estamos en él?, la respuesta
del estudiante gira en torno a las cualidades que propone el discurso de las
ciencias sociales alrededor del concepto, no se circunscribe Unicamente a
nombrar caracteristicas o elementos extraidos de su realidad inmediata; sino que,
por el contrario, aspira a generar una articulacion de ese ejemplo propuesto con
los nuevos elementos objeto de ensefianza. Las razones con las que el estudiante
intenta dar una explicacién al por qué de ese espacio percibido, permiten inferir
que su comprension con respecto al concepto espacio no estriba Unicamente en
una cuestion fisica; sino que intenta responder a una reflexion en funcion de los
elementos simbdlicos y subjetivos que emergen en la relacién del ser humano con

ese espacio.

Soledad Rodriguez plantea que en ciencias sociales los macroconceptos o
conceptos estructurantes como espacio geografico o tiempo histérico “no son
ensefados de una vez y para siempre” y por el contrario se ensefian “distintos
aspectos o variables constitutivas de dichos macroconceptos, a través de
sucesivas aproximaciones” (2009). En este sentido, no es de esperarse que el
ejemplo propuesto por el estudiante en la situacion N° 6, contenga todas las
atribuciones del concepto mismo; ni que a partir de una clase, el estudiante pueda

acercarse al objeto del mismo modo en que lo haria un experto; pero el mismo
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ejemplo da cuenta de una aproximacion a las cualidades del concepto y de una

primera articulacion de éste con la realidad del estudiante.

Ampliacion de los procesos: Como se ha mencionado, desde la perspectiva de
Vigotsky (1997) la comprension de un concepto implica una relacion a otros
conceptos, es decir, una generacion de redes y esquemas que posibiliten la
comprension de distintos aspectos del mismo concepto, en funcion de su conexiéon
con distintos elementos de la cotidianidad y otros conceptos propios del discurso
cientifico. En la situacion N° 6, el ejemplo propuesto por el estudiante involucra la
interaccibn con varios conceptos abordados en la misma clase, incluso la
articulacion con elementos de su cotidianidad, expresando una visidon que no se
reduce a un simple concepto o fendmeno. Si bien desde la posicién de Bachelard
una de las aspiraciones de la edificacion del espiritu cientifico es la superacién de
la realidad basica “siempre impura, siempre informe” (Bachelard, 1976: 11), la
articulacion e ilacién de fendmenos, procesos y conceptos que tienen expresion en
el ejemplo formulado por el estudiante, y que vincula la realidad misma, permite
visibilizar que en esta ocasion este no es un obstaculo verbal que explica la
generalidad del concepto, ni tampoco se reduce a una somera descripcién de la
realidad; por el contrario, en la situacion N° 6 el estudiante propone una vision
amplia del concepto, sin reducirlo a una definiciébn ni tampoco reduciéndolo al

ejemplo propuesto.
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El obstaculo verbal como objetivo obstaculo

Desde la perspectiva de Jean Pierre Astolfi la nocidon de objetivo obstaculo busca:
“Hacer interactuar trabajos y reflexiones, a menudo divergentes, que se han
realizado, con objetivos pedagdgicos unos, y con las representaciones de los
alumnos otros” (1999:168). De este modo, los obstaculos no se caracterizan de
una manera negativa, sino que se examinan las condiciones que posibilitan su
superacién y los objetivos se centran en los “procesos de transformacién
intelectual que persiguen” (Astolfi. 1999: P4g.168). Es decir, se busca orientar bajo
una misma direccién tanto a los objetivos que sirven de derrotero para el acto de
enseflanza como a los obstaculos epistemoldgicos presentes en el mismo
proceso. Asi, los obstaculos adquieren una cualidad mas dindmica, convirtiéndose
en un reto conceptual y no en un impedimento para el aprendizaje, que sugiere
convertirlos en el centro de una estrategia didactica que gire en torno a ellos, que
promueva una articulacion entre las situaciones contingentes del aula de clase y

los objetivos pedagdgicos propuestos.

Astolfi considera que los objetivos obstéaculos sirven al docente como tabla de
lectura para comprender lo que dicen y hacen los alumnos, buscando sus
dificultades, y para orientar sus intervenciones. La manifestaciéon de un obstaculo
verbal en las expresiones espontaneas de los estudiantes, sirve entonces como
eje para la elaboracion de estrategias y actividades, que pretenden la consecucién
del cambio conceptual. EI mismo autor considera que los objetivos obstaculos
puede funcionar como “una referencia para la construccion curricular” (Astolfi;
1999: 170), asi, la unidad didactica Territorios y lugares: Del espacio fisico al
territorio vivido y transformado por el ser humano, abordada en el tercer periodo
académico del afio 2013 en los grados 10°-2 y 10°5, la cual tiene como objetivo la
identificacion de “las interacciones que surgen entre el ser humano y los espacios
que habita que terminan por generar identidades individuales y colectivas en
funcién de la apropiacion de éstos”, prevé un abordaje conceptual y un conjunto

de actividades alrededor de ejemplos y metaforas que podrian convertirse en
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obstaculos verbales. Elementos a los cuales los estudiantes hacian una constante

mencidn en sus intervenciones se constituyeron en un objeto de reflexion.

Uno de los elementos de constante mencidn por parte de los estudiantes fue “El
bowl!” un escenario destinado a la practica de skate board en el Parque Habitat del
Sur, el cual era referenciado en distintas ocasiones debido a las distintas
dinamicas que los estudiantes perciben en él, y que intentaban articular con las
cuestiones objeto de ensefianza. Algunas de las expresiones de los estudiantes

intentaban conciliar el objeto de ensefianza con su experiencia:

Estudiante 1: Entonces un lugar es el Bowl, a mi me gusta estar alla, es

diferente a otras partes, porque por ejemplo yo me aburro en el colegio.

Estudiante 2: Arriba por ejemplo en el Bowl, all4 es un lugar vivido, alla hay
mucha gente que no va porque tienen la percepcién que se va a consumir vicio,
pero quienes siempre estan alla lo sienten de otro modo, pues, aunque también

vayan a consumir vicio (risas).

Estudiante 3: El Bowl es algo en donde se crean conflictos territoriales,

porque hay gente que no puede estar all4, porque de pronto estan otros enemigos.

A partir de la reiteracibn de las menciones con respecto a este espacio,
convirtiéndose en definiciones para los conceptos en algunos casos; en la unidad
didactica se propone un andlisis alrededor de los conocimientos previos que los
estudiantes poseen sobre él, enlazando los conceptos objetos de ensefianza, los
objetivos que hay tras la misma y los obstaculos verbales que se manifiestan de
forma recurrente como explicaciones totalizantes a través de los ejemplos y las

metaforas. Asi, se propone el siguiente ejercicio:

Ejemplo: El parque Habitat del Sur: La apropiacion de un espacio por culturas

juveniles en el municipio de Caldas
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Texto escrito por la estudiante Laura Giraldo. Grado: 10°-2

Son las dos de la tarde, los primeros ocupantes empiezan a desaparecer, los
nifios que jugaron toda la mafiana en bicicletas que no superaban un metro de
altura se van yendo, parece un cambio de turno en cualquier empresa. El parque
cambia de habitantes, tablas de cuatro ruedas, con disefios psicodélicos llegan
con sus propietarios, figuras acrobaticas se toman el espacio, ya no son balones
de un lado a otro, son los skaters que copan el espacio en sus patinetas y en
medio de sonrisas y frases de aprobacion el lugar parece ser un centro de
convenciones para estos jovenes que gozan de la liberacion de adrenalina en
cada movimiento. Hacia las seis de la tarde parece que llega otra jornada, pero los
gue han estado toda la tarde no se retiran, se saludan con los nuevos visitantes
del parque, llegan sin patinetas pero vienen acompanados de guitarras y botellas
de vino, las ropas de unos y otros son muy similares: tenis de suela amplia, jeans
comodos (Ni muy anchos ni muy estrechos) camisas sobrias y estampados de
Grupos alternativos de Punk, reggae y ska. Hay nuevas espacios, no basta con el
deporte, ahora entre tragos de vino y whiskey barato comparten canciones; asi
hasta las once de la noche, cuando todas los visitantes se despiden de su centro

de esparcimiento.

Actividad

¢ Qué relacion encuentras entre los visitantes del parque y este espacio?

e ¢Por qué se parecen los visitantes de la tarde y la noche? ¢Qué
caracteristicas comparten?

e Es una relacién de topofobia o topofilia ¢, Por qué?

e ¢ Qué percepcion refleja este espacio en ti?

e ¢Las dinamicas que hay en el interior de este espacio se asemejan a las de

otros fendbmenos antes abordados como el de conflicto territorial?
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e ¢ Este espacio puede ser concebido como un lugar? ¢ Cuéles cualidades del
concepto lugar son similares a las caracteristicas del Parque habitat del
Sur?

e ;COmMo podria justificarse la denominacion de este espacio desde la
percepcion, desde tu experiencia? ¢Como podria justificarse desde la
conceptualizacion?

e ¢Qué otros procesos similares ocurren en el municipio con respecto a la
apropiacion de un espacio? ¢ Podria llamarse topofobia?

e Marc Augé plantea que los lugares son identificatorios, relacionales e
histdricos. ¢ Se acomoda este espacio a esas cualidades?

e Si se considera este espacio solo como una plataforma para el ejercicio de
actividad fisica ¢Es posible percibir las relaciones que se generan entre
éste y los individuos que lo visitan?

e Las ideas que tenias antes con respecto a lo que es un lugar, ¢Varian a
partir de las nuevas concepciones? ¢Esas ideas anteriores te impedian
reconocer el lugar desde la vision que este discurso de las ciencias sociales

propone?

El anterior ejercicio, construido sobre las representaciones de los estudiantes, sus
experiencias anteriores, el conocimiento previo alrededor del concepto, el
reconocimiento por parte del docente de algunas concepciones inadecuadas y la
conceptualizacion propuesta desde las ciencias sociales, proponia una constante
reflexion ante la posibilidad de concebir ese espacio especifico como un ejemplo
para el concepto lugar, identificado las cualidades y los procesos en los cuales se
hallaba inscrito, comparandolo con otros posibles ejemplos, contrastando las ideas
que se tenian en un momento inicial con las ideas resultantes tras el abordaje
conceptual y proponiendo interrogantes alrededor de que también conveniente o
inconveniente eran las ideas iniciales con respecto a la concepcion de dicho

espacio.
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Astolfi (1999) considera que asi como se construyen secuencias de ensefianza
alrededor de la progresion de una nocion, también es posible contemplar la
construccion de secuencias en torno a la superacion de un obstaculo, es decir,
bajo la perspectiva del objetivo obstaculo, y una concepcion distinta de los
obstaculos epistemoldgicos mismos y los objetivos pedagogicos, se propone un
trabajo didactico enfocado a la superacién de los primeros. La concepcion del
obstaculo no como impedimento sino como reto conceptual, implica entonces un
reconocimiento del mismo en las intervenciones del estudiante, para
posteriormente propulsar estrategias encaminadas a la concientizacion del mismo
como primer paso, y segundo propiciar reflexiones alrededor de ese mismo
obstaculo, cuyo principal objetivo sea la perturbacién de las representaciones tras

las cuales aparecen y aspirar a la consecucion de un cambio conceptual.

En la situacion N° 7 que se expone a continuacién hay un trabajo alrededor de un
obstaculo verbal presente en la intervencion de una estudiante, en la cual ella
plantea una definicion de un concepto a partir de una imagen que ella tiene de la
realidad en la que se halla inmersa y una primera hipotesis alrededor del concepto

objeto de ensefanza:

Maestro: -Vos, resumime la definicién que acabo de dar de No Lugar
Estudiante 1: -Un no lugar es una peluqueria.

Maestro: -Espera. ¢ Yo acabo de decir eso?

Estudiante 1: -No, pero usted dijo que en un No lugar, la gente estaba de

paso, que se parecian a otros lugares parecidos, y que uno no, que uno no, no, no
creaba sentimientos con él.

Maestro: -Aja, pero en qué se parece eso Ultimo que dijiste, a lo
primero, cuando decias que un no lugar es una peluqueria.

Estudiante 1: -Que para mi algo a donde voy de paso y no tengo ningun
sentimiento es una peluqueria.

Maestro: -¢Pero entonces esa peluqueria es un ejemplo 0 es una

definicion?
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Estudiante 2: -Un ejemplo

Maestro: Porque ella dio la definicion después.

Maestro: ¢ Y esa definicion si estd completa? ¢ Ese ejemplo si es acorde
a esa definicion?

Estudiante 1: Si, porque vea, usted dice eso, de ser de paso, de que uno no
se desarrolla sentimientos hacia €l, y uno a las peluquerias va asi de afan.
Maestro: Pero entonces, vos al café, a la tienda de helados o a la
panaderia también vas de afan ¢ Esos también son no lugares?

Estudiante 3: Si, si todos se parecen.

Maestro: Retomemos otra vez, yo les dije que los no lugares eran
espacios transitorios, espacios de paso, que carecian de una importancia
suficiente para que desarrollaramos una filiacion sentimental con ellos y no
producen un vinculo identificativo diferente porque compartian muchas cualidades
similares con otros espacios; esto es lo que les habia dicho y es lo que esta ahi en
tablero. ¢Se acomoda ese ejemplo que propone la compafiera a esta definicion?
¢, La definicion de ella esta bien?

Estudiante 1: Si, vea que es lo mismo que yo le dije, pero es que usted lo
dice con otros términos.

Maestro: ¢Miren nifios, un espacio transitorio o un espacio de paso si es
una peluqueria? Porgue yo veo que alld se gestan muchas relaciones con los
individuos que las visitan. Tu tomaste algunas cualidades de esto, de este no
lugar, pero no todas, incluso las entendiste desde tu perspectiva y por eso
planteas ese ejemplo; pero si yo les digo que ese no lugar adquiere su nombre es
a partir de la dificultad para crear lazos de identificacion con los grupos que
circulan por él, porque cuando estan en €l simplemente la gente esta de paso,
porque es una escala para estar en otro espacio, 0 porgue no tiene ninguna
cualidad que lo proponga como diferente de otro, entonces esa definicion que das,

y ese ejemplo, limita mucho lo que es un no lugar.

Estudiante 2: ¢ Pero entonces qué es?
Maestro: Mira las cualidades dime vos
Estudiante 2: No, no sé.
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Estudiante 3: Profe, espere. Si un no lugar es transitorio, asi como usted
dice y es como una escala para estar en otra parte, y ademas la gente lo pisa y
pasa por €l como sin importarle, yo digo que un ejemplo es una calle.

Maestro: ¢ Qué calle? ¢En la que usted siempre jugd desde nifio o

doénde conocié el amor de su vida?

(Risas)
Estudiante 3: Ah no, no, cierto qué no?
Maestro: No, no le estoy diciendo que ese ejemplo no es valido, incluso

tu definicion se acerca mas. Simplemente te pregunto ¢ cudl calle?
Estudiante 3: Pues una por donde la gente pase asi en el carro, y como uno
siempre estd montado en él, pues uno no se baja para crear asi como un

sentimiento con ella, una pa’ Medellin.

Maestro: ¢ Una autopista?
Estudiante 3: De pronto, si eso.
Maestro: Epa! Ese es un ejemplo que reconoce muchas mas

cualidades. Pero ¢Si comparamos el ejemplo de Estudiante 1 y el ejemplo de
Estudiante 3 que diriamos?

Estudiante 4: Que el de Estudiante 1 esta malo.

Maestro: No, no. No hablemos de malos o buenos. Simplemente les
digo, si tomamos el ejemplo de Estudiante 1 lo que entendemos alrededor de No
lugar es muy reducido para lo que nos interesa. Ella propone primero un ejemplo y
lo justifica con una definicidn, por eso, esa definicién ajustada al ejemplo, es como
un obstaculo para que podamos comprender mejor el concepto.

Estudiante 4: Otra vez lo de los obstaculos.

Maestro: Si, otra vez. Porque miren, ese ejemplo es precisamente eso,
un obstaculo porque nos reduce la mirada alrededor del No lugar. Nos esta
diciendo unas caracteristicas, en las que entonces se podrian incluir otros

espacios que necesariamente no son No lugares. Estudiante 3 ¢Por qué es un

obstaculo?
Estudiante 3: Porque no dice todo lo del concepto.
Maestro: ¢,No dice todo lo del concepto?

99



Estudiante 3: Si, no dice todas esas caracteristicas, y entonces solo es algo
que ella ve, pero no todo es como ella dice.

Maestro: Estudiante 1, si yo te digo que lo que dijiste es un obstaculo
porque te impide comprender bien lo que es realmente un No lugar, ¢Qué me
entendeés vos?

Estudiante 1: Qué esta malo

Maestro: No, no. Dejen de pensar en que esta bueno o esta malo.
Simplemente si te digo: Mira un ejemplo de no Lugar es un Aeropuerto, o la
habitacion de un Hotel porque la gente esta alli de paso, porque fueron
construidos pensando en que nadie permaneceria mucho alli, porque nadie siente
un vinculo con él y porgue son tan iguales a otros espacios que uno no sentiria la
diferencia al estar alli o al estar en otra parte, se parece a la justificacion que diste

para tu ejemplo.

Estudiante 1: No, no.
Maestro: ¢ Por qué?
Estudiante 1: Porque a veces si hay gente que desarrolla sentimientos por

una peluqueria, porque por ejemplo la que motila siempre esta alli, y hay gente
con ella.
Maestro: Entonces, ¢ese ejemplo te impedia comprender otras

situaciones parecidas?

Estudiante 1: Si, algo asi.

Maestro: Ahora dime las caracteristicas de ese concepto otra vez
Estudiante 1: Pero estan ahi en el tablero

Maestro: Vuelva y digalas

Estudiante 1: Que son transitorios, que son de paso, que no son importantes

porque nadie tiene sentimientos hacia ellos y por eso no que, no se identifican con

€S0S espacios.

Maestro: Vuelva y diga un ejemplo
Estudiante 1: Ahhh, ¢ me la mont6 pues?
Maestro: Si, diga otro ejemplo
(Risas)
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Estudiante 1: Una carretera.

Maestro: Otro

Estudiante 1: No sé.

Maestro: Mire las cualidades que acabas de mencionar, proponga otro
ejemplo

Estudiante 1: No sé, uno en la estacion del Metro estd de paso, ¢una

estacion puede ser cierto? Porque vea que uno pasa ahi como para ir a otro lugar,
uno no habla con nadie, y todas son iguales. Todas son limpias, parecen
hospitales.

(Risas)

Maestro: Podria ser, aunque para nosotros los antioquefios ese Metro
representa como un motivo de orgullo, y le tenemos como mucho afecto; pero si
esta bien. Y si yo te digo entonces, en relacion con lo que decias anteriormente,

un No lugar es una cafeteria, porque yo solo voy y me tomo un tintico, ¢ que dirias

vos?

Estudiante 1: Hay no!! ¢ Va a seguir conmigo?

Maestro: Si, responda

Estudiante 1: JUna cafeteria?

Maestro: Si

Estudiante 1: Obvio no, porque es otra idea de estar de paso entonces,

porque ahi uno esta poco tiempo, pero puede ser la misma cafeteria que visita

todos los dias, y que le agrada, o va porque alld conocié a alguien.

En el caso anterior, el obstaculo verbal presente en la primera intervencion de la
Estudiante 1, se convierte de algin modo en un objetivo obstaculo. El dialogo
generado a partir de éste se estructura en funcion de una concientizacion
alrededor de ese ejemplo como obstaculo epistemoldgico, de una remembranza
de las cualidades que desde el discurso de las ciencias sociales se atribuyen al
concepto No lugar y en busqueda de una identificacion de ese obstaculo y la

posibilidad de generar un cambio conceptual a partir del control que el mismo
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estudiante ejerza ante la posibilidad de emergencia de nuevos obstaculos. La
posicion del maestro no consistid en juzgar con las categorias bueno y malo la
idea que tenia la estudiante; sino en hacerle saber que esa concepcién no era la
mas adecuada, debido a que le impediria reconocer otros atributos y otros
procesos relacionados con ese concepto, incluso la apuesta parece perseguir mas
la superacién del obstaculo que atender a la pregunta inicial alrededor de la
definicion del concepto no lugar. El dialogo cierra con otro ejemplo, pero un nuevo
ejemplo construido no desde la hipotesis inicial que tenia la estudiante alrededor
del concepto, sino uno edificado partiendo de las caracteristicas mas complejas y

abstractas que no se hallan en los discursos de la cotidianidad.

Gaston Bachelard considera que la tarea del conocimiento cientifico es “poner la
cultura cientifica en estado de movilizacion permanente, reemplazando el saber
cerrado y estéatico por un conocimiento abierto y dinamico, dialectizar todas las
variables experimentales, dar finalmente a la razon los motivos para evolucionar”
(Bachelard, 1976, p. 23). En este caso, tanto los conocimientos previos de la
estudiante como los mismos elementos extraidos de su realidad se movilizan en
pro de generar un nuevo conocimiento en ella y de generar una ruptura con
aquella representacién acerca del concepto que impedia la valoracién de otros
elementos relacionados con el mismo. Es preciso sefialar que desde la
perspectiva de Astolfi (1999) la resistencia de los obstaculos no se supera con una
sencilla explicacion cientifica, puesto que solo la plena conciencia de su existencia
y el trabajo en funcién de desligarse de ellos, posibilita el acceso a conceptos
cientificos construidos. Es decir, el empleo didactico de los mismos se justifica
entonces en cuanto son los mismos estudiantes quienes se hacen conscientes de
su presencia, ellos identifican las condiciones que permitieron su emergencia y

ademas ejercen un control evitando que aparezcan en otras situaciones.

Dado que una de las caracteristicas de los obstaculos epistemoldgicos desde
Astolfi (1999) es su interioridad, es decir, los obstaculos no son algo con lo que

viene a tropezarse el pensamiento, sino que estad en el pensamiento mismo, el
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principal objetivo del uso didactico de los mismos no ha de ser la superacion del
mismo, aunque en realidad es lo que se espera, por el contrario y como se ha
sefalado, su empleo did4ctico se justifica en su identificacién. Por ejemplo en el
situacion N° 7 cuando el maestro realiza la siguiente intervencion: “si yo te digo
que lo que dijiste es un obstaculo porque te impide comprender bien lo que es
realmente un No lugar, ;Qué me entendés vos?”, se visualiza como la apuesta
estriba en la concientizacion de la presencia de un obstaculo verbal por parte de la
estudiante. Asi mismo cuando al finalizar el maestro le lanza el siguiente
interrogante: “Y si yo te digo entonce, en relacién con lo que decias anteriormente,
un No lugar es una cafeteria, porque yo solo voy y me tomo un tintico, ¢ que dirias
vos?” hay una apuesta por visualizar la posibilidad de encontrarse con un

obstaculo similar y prever cual seria la posicion de la estudiante frente a este.
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CONCLUSIONES

La consideracion del obstaculo verbal no como un impedimento o una traba
en el proceso de construccion del conocimiento cientifico, sino tal como lo
denomina Camillioni como “una herramienta conceptual” (1997) cuyo empleo ha
de posibilitar la comprension de las dificultades, los estancamientos, y los
retrocesos en este proceso, establece la necesidad de definir trabajos y
reflexiones que aboguen por la interaccion de los objetivos que se hayan tras la
ensefianza de un objeto particular y las mdltiples representaciones que los
estudiantes poseen alrededor del mismo. Es decir, tal como lo plantea Astolfi
(1999), el empleo didactico de los obstaculos epistemolégicos sugiere una
caracterizacion donde estos sean considerados mas como un reto conceptual que
como un impedimento para el aprendizaje. El abandono de esa caracterizacion
negativa sugiere entonces un examen alrededor de las posibles condiciones de

superacion.

Es preciso sefialar que el objetivo del trabajo didactico no es la superacion
de un obstaculo, aunque desde la perspectiva de Astolfi de algin modo sea esto lo
que siempre se espera, puesto que su superacion no es garante de llegar a un
punto sin retrocesos, el objetivo de su trabajo didactico es mas bien “su
identificacion como tal por parte del alumno, y el control vigilante que ejercera a
partir de entonces sobre el mismo” (Astolfi 1999: pag. 165). Los obstaculos
epistemoldgicos no se superan entonces con explicaciones sencillas, construidas
bajo la aspiracion ingenua de depositar un conjunto de conocimientos sobre un
estudiante que actuara como un receptaculo vacio; por el contrario, solo la
conciencia de su existencia, su identificacion en el aula y los trabajos abordados
bajo pretexte de desligarse de estos posibilita el acceso a conceptos cientificos
mas elaborados. Las situaciones de clase que fueron objeto de reflexién, ponen en
manifiesto que aungue exista una intenciéon de transmitir un conocimiento y de

compartir la complejidad del mismo; mientras no haya una identificacion de los

104



obstaculos que aparecen en ese proceso, estos seguiran haciendo presencia en

los procesos de construccion individual del conocimiento.

Es decir, su empleo didactico se justifica en cuanto sean los mismos
estudiantes quienes sean conscientes de su presencia, identificando las
condiciones que posibilitaron su aparicion y previendo acciones futuras en las que
el mismo estudiante pueda inferir el momento de emergencia de otro nuevo
obstaculo. En la situacion N° 7, por ejemplo los objetivos que se perseguian tras el
acto de ensefianza y el obstaculo verbal que puede leerse tras la intervencion de
una de las estudiantes buscaron ser direccionados en una misma linea,
convirtiendo ese obstaculo verbal, esa imagen explicativa y totalizante frente a un
concepto, en un reto conceptual, en una cuestion dinamica donde el estudiante
pudiese leer hasta qué punto sus representaciones iniciales se convertian en una
forma inadecuada para acercarse a ese objeto de conocimiento. En este sentido,
el uso didactico del obstaculo verbal no radica en un afan desmedido por superar
las representaciones presentes en los conocimientos previos de los estudiantes, ni
mucho menos en aportar definiciones cientificas que aparten al estudiante de la
posibilidad de utilizar un ejemplo, una metafora o una analogia, sino en la
identificacion de su presencia, en la contrastacion de los atributos que este
obstaculo como forma de conocimiento le provee y los atributos que el discurso

cientifico le propone alrededor del mismo concepto objeto de ensefianza.

Los situaciones N° 1, 2, 3y 4, que fueron objeto de analisis y sobre los que se
sugeria una denominacion de obstaculos verbales que contenian bajo una sola
imagen una explicacién total del objeto, no podrian ser considerados como
impedimentos para el aprendizaje; sino por el contrario deberian ser vistos como
objeto de una estrategia didactica que permitiese una posible superacion de los
mismos en aras de la consecucion de una cambio conceptual que aportase
nuevas formas de entender la realidad por parte del estudiante. Pero en aquellos
casos, no hubo un tratamiento didactico, la accion del docente se circunscribié a

escuchar la opinion del estudiante o a plantearle una incipiente contraposicion
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desde el punto de vista de las ciencias sociales, sin hacerle consciente del
obstaculo presente en su intervencidn. Asi, si bien la nocion de objetivo obstaculo
plantea la posibilidad de brindarle un tratamiento didactico a los obstaculos
epistemoldgicos, en aras de que se constituyan en un reto conceptual mas que en
un impedimento, el hecho de que su presencia en las situaciones de clase de
ciencias sociales haya pasado desapercibida, permite categorizarlos como
obstaculos verbales sin tratamiento didactico alguno.

Las inadecuadas explicaciones logradas mediante una Unica palabra
explicativa o mediante la proyeccibn de un uUnico ejemplo o una metéfora
aparentemente satisfactoria y a priori valida, conduce a los estudiantes a una
generalizacion alrededor del objeto de ensefianza, proyectando una explicacion
totalizante e incluso proponiendo los mismos ejemplos como definiciones de los
conceptos. Todo esto, es lo que desde la perspectiva de Bachelard (1976) y de
Mora (2002) se constituye en un obstaculo verbal, en un abuso reiterativo de
imagenes explicativas para entender la complejidad de un fendmeno o un
concepto. Las situaciones de clase que fueron objeto de analisis ilustran como las
representaciones de los estudiantes, presentes en sus conocimientos previos, son
la fuente de ejemplos y metéaforas que a partir de primeras hipotesis con respecto
a un objeto son proyectadas al mismo nivel o como definiciones de los conceptos,
alli el obstaculo verbal aparece como una facilidad concedida a la mente para
razonar de manera sencilla, donde el juego de analogias, metaforas y ejemplos
instala al estudiante en una “comodidad intelectual” (Astolfi 1999) en la que los
conceptos de las ciencias sociales objeto de ensefianza son sometidos a una
subvaloraciéon de sus cualidades y una reducciéon de los procesos relacionados

con los mismos.

Pero es precisamente la presencia de ese obstaculo verbal, de esa forma
de conocimiento en las intervenciones de los estudiantes lo que motiva una accién
didactica que no priorice en el cambio de los contenidos en sus representaciones,

sino en el cambio del sentido con el que se construyen dichas representaciones,
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un cambio que como accion subsidiaria brindard al estudiante nuevos
conocimientos, nuevos contenidos para nuevas representaciones. Una de las
formas de acercarse a la consecucion de este cambio a través de trabajos
didacticos es precisamente retomando esa nocion de objetivo obstaculo, pues las
metaforas y los ejemplos sobre los que se construyen explicaciones inadecuadas
y que son el nucleo de ese obstaculo verbal centran la atencion de las acciones en
el aula de clase, el interés gira en torno a la identificacion del mismo y la
concientizacion del modo en que este influye en la construccion del conocimiento,
es decir, las acciones no estan encaminadas a un bombardeo de elementos
tedricos con la intencion de que el estudiante reemplace sus anteriores
representaciones con la informacion expuesta por el maestro; sino con el propésito
de proveer al estudiante de elementos que le permitan comprender como el
proceso su proceso de construccion del conocimiento ha de validar o replantear el
sentido de algunas representaciones alrededor de los conceptos objeto de

ensefianza.

Bajo esta perspectiva, los conocimientos previos de los estudiantes
adquieren mayor importancia, por ser el punto nodal de sus representaciones. En
las situaciones de clase observadas, las intervenciones hechas por los estudiantes
hacian visible un conocimiento estructurado a partir de las representaciones que
poseen sobre su realidad y sobre los conceptos mismos. Asi, la intencién de
acercarse a los obstaculos epistemolégicos bajo la nocidon de objetivo obstaculo
propuesta por Astolfi, ha de valorar esas ideas y representaciones presentes en el
conocimiento previo, reconociendo sus alcances como elementos explicativos de
la realidad, pero al mismo tiempo vinculando una revision sobre las limitaciones de
las mismas en relacion con una comprension adecuada de los conceptos objetos
de ensefianza. Es decir, la aspiracion de la consecucion del cambio conceptual
tras la utilizacion del obstaculo verbal como objeto del trabajo didactico, debe partir
del reconocimiento de esos conocimientos previos; la misma idea de cambio,
sugiere que antes de la presencia de unos conocimientos elaborados desde la

tradicion cientifica, estuvo la presencia de otros conocimientos los cuales hicieron
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posible el trabajo didactico y otorgaron funcionalidad a los nuevos conocimientos

objetos de ensefianza.

La aspiracion del cambio conceptual tras un trabajo didactico alrededor del
obstaculo verbal ha de estar enfocada en la reflexion alrededor de las
explicaciones aparentemente satisfactorias pero insuficientes con respecto a un
concepto, procurando la transformacién de las mismas. En este sentido, el cambio
conceptual debe permitir al estudiante una relacién frente al concepto que no se
encuentre mediada Unicamente por un ejemplo o metafora explicativa: La
identificacion de las cualidades o procesos relacionados con dicho concepto no ha
de sefalar Unicamente las atribuciones de la situacién o el elemento sobre el que
se construye esa explicacion inadecuada; por el contrario debe trascender de ese
ejemplo y esa metafora buscando explicaciones mas adecuadas a las
elaboraciones cientificas, no circunscritas Unicamente a la experiencia y la
realidad inmediata del estudiante. En sintesis, el nuevo conocimiento no ha de ser
una simple descripcion de la realidad producto de la identificacion de similitudes
de ésta con las caracteristicas de una situacién similar, sino explicaciones mas
elaboradas que permitan una abstraccién alrededor de las atribuciones del

concepto.

Vale aclarar, que si bien el analisis se centré sobre el obstaculo verbal y la
posibilidad de generar un trabajo didactico en pro de la consecucion de un cambio
conceptual alrededor de éste, los obstaculos no se manifiestan de manera
discriminada, separados unos de otros; por el contrario, una representacién puede
contener varios de éstos, e incluso es factible que tras un trabajo didactico sobre
alguno de ellos pueda surgir otro inmediatamente después. Asi pues, el trabajo
didactico sobre el obstaculo verbal ha de estar acompafado por la identificacion
de otros obstaculos epistemolégicos en el proceso de construccion del
conocimiento, seria una empresa ingenua y sin sentido considerar que tras la
superacién de un obstaculo no emergera otro; por ejemplo es factible que tras el

encuentro con el obstaculo verbal, las representaciones de los estudiantes se
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hayen seducidas nuevamente por la inmediatez de lo real, deslumbrando la razon
hasta tal punto que considere que ningun elemento de esa realidad deba ser
explicado o ensefiando, encontrandose asi con un nuevo obstaculo, el obstaculo
realista. Es por esta razon que el tratamiento didactico de los obstaculos
epistemoldgicos ha de estar encaminado a la revision permanente del proceso
individual de construccion del conocimiento y el control sobre la posibilidad de

emergencia de nuevos obstaculos.
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