EL PAPEL DE LA REPRESENTACION

EN LA ENSENANZA

DE LAS CIENCIAS SOCIALES

INTRODUCCION

La tradicional diferenciacion
entre el pensamiento logico-
operatorio y simbdlico-repre-
sentativo ha tomado un rumbo
diferente y supremamente su-
gestivo desde las tematizacio-
nes que han empezado a plan-
tearse a partir de la interpreta-
cion de las culturas (Geertz,
1987), la modalidad narrativa
de pensamiento (Bruner, 1991),
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la cognicion social (Turiel, 1989,
Dolse, 1988) y la historia como
representacion e imaginario
(Chartier, 1992). En efecto, la
funcién simbolico representati-
va de la inteligencia ha pasado
a ocupar un lugar principalisimo
en el ambito de las ciencias hu-
manas, no solo por la crisis de
la razén discursivo-conceptual,
sino quizas y principalmente
porque la representacion como
acontecimiento vinculante

Facultad de Educacion

(Mockus, 1988) permite abordar
al hombre contemporaneo en
su verdadera ontologia social e
histérica.

Desde el punto de vista peda-
gogico, las ciencias (tanto fisi-
cas como humanas) siempre
han sido abordadas desde
perspectivas logico-deductivas
y larepresentacion simbodlica ha
sido relegada a un segundo pla-
no, bien sea como un periodo
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del desarrollo interior (periodo
preoperacional, en Piaget) o
bien sea como una expresion
del pensamiento que solo se
utiliza para lo ludico y, en el
mejor de los casos, para lo es-
tético.

La psicologia del conocimiento
social surge como una alterna-
tiva a la psicologia cognitiva
postpiagetiana centrada en la
mente como un «solucionador»
de problemas con muy pocas
alusiones a las mediaciones
socioculturales en sus procesos
de construccién de conoci-
miento.

En efecto, la representacion
social, a diferencia de la repre-
sentacion fisica, genera exce-
so de significados a partir de los
sistemas de creencias, valores,
ideales y narraciones que cir-

culan en lo imaginario social y
el inconciente colectivo. De esta
forma, la representacion y cog-
nicién social tienen que ver mas
con las practicas interpretativas
de la comunidad a partir de los
diversos juegos del lenguaje y
las formas narrativas que los
individuos de un grupo social
co-construyen para darle senti-
do y significacion a sus expe-
riencias. Esas practicas inter-
pretativas van a configurar la
representacion social que el in-
dividuo tiene de si mismo y de
sus relaciones y son las que, en
la ultima instancia, van a pro-
porcionar la verdadera legitima-
cion del conocimiento social
que los individuos construyen
de su sociedad.

El objetivo de este ensayo es
mostrar las profundas implica-
ciones pedagdgicas que tiene
el estudio de la representacion
social desde una perspectiva
cognitivista que, sin descalificar

ni excluir el pensamiento 16gi-

co-conceptual, constituya una
base solida y una mirada dife-
rente para la ensenanza de las

‘ciencias.

Nos proponemos mostrar como
la representacion social, a se-
mejanza de los saberes socia-
les, esta mas interesada en la
verosimilitud que en la verdad,
en las vicisitudes de la intencion
que en la objetividad, en la re-
presentacion simbdlico-analo-
gica del mundo que en su
estructuracion légico-formal. La
representacion social admite y
semantiza las cogniciones
olfativas, tactiles, viscerales.

Sus procesos de «conceptuali-
zacion» se realizan mas desde
procedimientos retoéricos que
desde estructuras logicas.

Para alcanzar este fin, estable-
ceremos inicialmente las dife-
rencias entre los mecanismos
de construccion de la represen-
tacion fisica y la representacion
social, con sus respectivas
implicaciones pedagogicas, con
el objeto de proponer un pro-
yecto sobre ensenanza de las
ciencias desde la representa-
cion.

1. IMPLICACIONES
PSICOLOGICAS

1.1 Larepresentacion fisica

La representacion como proce-
so psicologico puede ser enten-
dida en multiples sentidos:

a) Representacion como
equivalente a percepcion; es
decir, como aprehension de un
objeto presente en el campo
perceptual.

b) Representacion como re-
produccion consciente de per-
cepciones pasadas; es decir,
como recuerdo (Piaget, 1926).

c) Representacion como an-
ticipacion de eventos futuros a
partir de lacombinacion de per-
cepciones previas; es decir, re-
presentacion como imaginacion
(Bruner, 1985).

40

Pedagogia y Saberes (5) 1994



d) Representacion como for-
ma y funcionamiento del pen-
sar que pone de manifiesto el
contenido concreto de los ob-
jetos de la realidad (Piaget,
1926; Vigotsky, 1932, Bruner,
1985).

En todos los casos, la represen-
tacion se articula con dos

*vectores: Percepcion y Tempo-
ralidad, quedando un tercer
vector para ciertas formas de
representacion: la especialidad,
o mas especificamente, el con-
texto de la representaciéon. De
esta forma, el objeto de repre-
sentacion queda subordinado
al condicionamiento temporo-
espacial-que el sujeto percep-
tor le impone y si este objeto no
presenta resistencias, ausen-
cias anbigliedades o incoheren-
cias es facilmente clasificable,
es decir, categorizable y
conceptualizable. Este es el
caso de los objetos fisicos; con
continuos, contextualizables
espacio temporalmente, mani-
pulables y predictibles. La
causalidad fisica descansa en
la idea de que «el todo perma-
nece sea cual fuere la organi-
zacion de sus partes, los cam-
bios en su forma o su despla-
zamiento en el tiempo o el es-
pacio» (Inhelder B., citado por
Bruner, 1985).

Estas caracteristicas de los ob-
jetos fisicos posibilitan repre-
sentaciones sistematicas,
cuantificables al punto que pue-
den convertirse en leyes asi sea
solo para objetos y hechos par-
ticulares o aislados (ejemplo; el
calor dilata los metales).

La representacion fisica pre-
senta entonces las mismas ca-
racteristicas operatorias de los
objetos fisicos «las formas ele-
mentales de razonamiento,
sean logicas, aritméticas,
geométricas o fisicas, descan-
san sobre el principio de la con-
servacion de cantidades, es
decir, la idea de que todo per-
manece sea cual fuere la orga-
nizacion de sus partes. El prin-
cipio de conservacion no es un
dato a priori de entendimiento,
ni tampoco es producto de una
observacion puramente empiri-
ca. El nino descubre la conser-
vacion de un modo semejante
a como se producen en gene-
ral los descubrimientos cientifi-
cos. Para el nino de corta edad,
las totalidades numeéricas, las
dimensiones espaciales y las
cantidades fisicas no permane-
cen constantes, sino que cre-

cen o menguan al operar sobre

ellas» (Inhelder, citado por
Bruner, 1985, pag. 123).

Alcanzar el equilibrio entre las
operaciones mentales y las
transformaciones de lo real es
el objetivo de las explicaciones
causales fisicas y, en conse-
cuencia, de la teoria cientifica.

De esta forma, el desarrollo de
la representacion fisica refleja
la forma como se construyen
las estructuras intelectuales. La
teoria piagetiana es un inmen-
so «programa de investigacion»
sobre la dilucidacion de sus
mecanismos y caracteristicas.

El estudio sistematico de la re-
presentacion fisica, desde las
formas sensoriomotoras mas
simples hasta complejisimas
estructuras formales fue la gran
tarea que Piaget desarrolld a lo
largo de su obra psicologica y
epistemologica. La fundamen-
tacién que le dio a la ciencia,
su clasificacion de la ciencia y
sus propuestas metodologicas,
todo apunta a consolidar un sis-
tema categorial que de cuenta
de la Realidad fisica y de las
construcciones logico-formales
que el sujeto desarrolla a partir
de sus interacciones con esa
Realidad fisica si llevamos el
planteamiento hasta sus ulti-
mas consecuencias, podemos
deducir que las construcciones
y estructuras logico-operatorias
piagetianas son intrinsecas y
exclusivas para la representa-
cion de la realidad fisica y pro-
ducto de su interaccion con ella.
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1.2 Larepresentacion social

Decir que el hombre es un ser
social o «el conjunto de las re-
laciones sociales» se ha con-
vertido en un lugar comun, tan
obvio, que la tesis ha perdido
todo contenido y ha terminado
por convertirse en un proceder
artificioso para aislar la diversi-
dad de determinaciones que
constituyen ese ser concreto
que es el hombre. Sin embar-
go, en los ultimos afnos se ha
vuelto a insistir en la relacion
individuo-sociedad, pero esta
vez desde perspectivas mas
profundas y complejas. Uno de
los trabajos que genero este
interés fue el de Berger y
Luckman (1963) y sus plantea-
mientos sobre el caracter
mediatizador de las relaciones
sociales en la construccion sub-
jetiva de la realidad. Basados
en los planteamientos del que
podemos considerar el pionero
en los estudios sobre cognicion
social: G. H. Mead (1932) és-
tos autores tematizaron sobre
uno de los problemas centrales
en la construccion social de la
realidad: el desfase entre la
consciencia de las regulaciones
sociales y la practica de sus
reglas y convenciones.

La representacion social pre-
senta, desde ese punto de vis-
ta, un componente fundamen-
tal que la diferencia estructural
y sustancialmente de la repre-
sentacion fisica: el componen-
te ético-simbolico. Mientras el
objeto y los hechos fisicos son
continuos, manipulables, pre-
dictibles, la interpretacion y re-

presentacion de los objetos
(personas) y hechos sociales
quedan subordinados a la «no-
menclatura» que el sujeto ha
internalizado en su socializa-
cion primaria y secundaria; no-
menclatura que es de caracter
afectivo, semiologico, ética, es-
tética y en general todas las
manifestaciones humanas que
podemos aglutinar en la deno-
minada dimensiéon simbdlica :
«A mi entender, hay un salto
decisivo que debe dar el estu-
dio estructuralista de la mente.
Este salto implica el reconoci-
miento de que la unidad basica
del pensamiento humano es el
simbolo que las entidades ba-
sicas con los que operan los
seres humanos en un contexto
significativo con los sistemas de
simbolos» (Gardner, 1982). Evi-
dentemente, la dimension sim-
bolica esta mas relacionada con
procesos culturales, con la ela-
boracion e internalizacion de
imaginarios y dinamicas del
inconciente colectivo, que con
procesos de construccion l6gi-
co-operatoria cuyo horizonte es
la conceptualizacion formal.

Desde este punto de vista, el
sistema de la representacion
del mundo social es muy com-
plejo y esta constituido por ele-
mentos de diversa naturaleza.
Delval (1989) considera que
puede hablarse de tres tipos de
elementos: las normas o reglas,
los valores y las nociones. Na-
turalmente que las formas o re-
glas sociales, asi como los va-
lores pueden abordarse en ter-
minos logicos y estructurales
como lo intentd ya Piaget en

sus trabajos sobre moral
axiologia, y Kohlberg sobre el
desarrollo moral; pero aqui
cabe destacar la critica de Turiel
(1989: 227) a estas propuestas:
«Una caracteristica central de
la investigacion de Piaget sobre
el conocimiento social es el in-
tento de coordinar el estudio del
desarrollo con formulaciones
para todos los dominios del co-
nocimiento. Podria decirse que
la teoria del desarrollo estruc-
tural ha sido sobreaplicada e
infrautilizada. Por un lado, la
teoria ha sido sobreaplicada en
el sentido de que lo que normal-
mente se considera su rasgo
mas caracteristico -que el de-
sarrollo se produce en etapas-
se impone a una variedad de
dominios sociales sin pararse a
distinguir entre las funciones
que forman sistemas crganiza-
dos y las que no. Por otro lado,
la teoria ha sido infrautilizada en
el sentido de que el acento se
ha puesto en una propuesta, la
de las etapas, cuando realmen-
te se trata de una teoria mucho
mas amplia y diferenciada».

De esta forma, extrapolar las
estructuras y etapas del domi-
nio o forma de representacion
l6gico-matematica propia de la
representacion fisica a otros
dominios como el dominio mo-
ral axiologico es pasar por alto
el hecho irrefutable de que las
estructuras cognitivas son par-
ciales (y no generales) porque
abarcan dominios de conoci-
mientos delimitados.

Asimismo, estas caracteristicas
le imponen a las nociones so-
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ciales mecanismos y estrate-
gias de construccion diferentes
a las del conocimiento fisico 16-
gico-matematico, en tanto no
solo el objeto de conocimiento
es otro sujeto (o0 sujetos) sino
que, y principalmente, esta
mediatizado por convenciones
y consensos intersubjetivos
determinados culturalmente,
son susceptibles de modifica-
cion no solo por la fuerza de la
argumentacion y la razon, sino
también, y generalmente, por la
razon de la fuerza, el autorita-
rismo y la persuasion. La sub-
jetividad inherente e intrinseca
a la representacion social no
solo entonces tiene objetos di-
ferentes a la representacion fi-
sica, sino mecanismos y estra-
tegias asi mismo diferentes.

2. MPLICACIONES
PEDAGOGICAS

2.1 El cambio conceptual

Si bien es cierto que las con-
cepciones con las que el nifio
llega a la escuela han sido de-
nominadas de muchas mane-
ras (ideas previas, esquemas
alternativos, intuiciones, nocio-
nes, preteorias, etc) e incluso,
que cada uno de estos concep-
tos se utilizan con sentidos y
significados diferentes (Garcia
Hourcade y Rodriguez de Avila,
1986) creemos que para efec-
tos explosivos y metodologicos,
podemos situar su diferencia
con los conceptos impartidos en
la escuela bajo el comun deno-
minador de cambio conceptual.

El cambio conceptual es una
concepcion sobre la ensefan-
za de las ciencias basada, por
un lado, en una concepcion
constructivista del desarrollo
(fundamentalmente piagetiana
y ultimamente, recogiendo plan-
teamientos de la psicologia del
proceso de informacion y, en
menor medida, de las propues-
tas de Vigotsky y Bruner) y, por
otro, en las modernas teorias
sobre la evolucion y crecimien-
to del conocimiento, principal-

mente los planteamientos de
Kuhn sobre los cambios de
paradigmas, de Toulmin sobre
cambio conceptual y de
Lakatos sobre los programas de
investigacion. Desde este pun-
to de vista, el aprendizaje de las
ciencias no se daria por acumu-
lacion de informacion transmi-
tida sino por un «cambio con-
ceptual» que se produciria ante
la importancia o incapacidad de
las ideas espontaneas o
intuitivas para resolver proble-
mas; es decir, al igual que en el
proceso kuhniano de cambio de
paradigma, un alumno no asi-

milara un nuevo sistema con-
ceptual hasta tanto no sea
conciente, entienda y sienta
que su sistema de explicacio-
nes (preconceptual o preteori-
co) es diferente o inaplicable a
los problemas que la ciencia le
plantea. El alumno debe tener,
por tanto, conciencia de la ne-
cesidad del cambio y, para ello,
es necesario la puesta en prac-
tica de su aparato conceptual
mediante experimentos y la
consecuente utilizacion de la
metodologia cientifica. El mo-
delo que mas efecto ha produ-
cido en la investigacion sobre
ensefanza de las ciencias ha
sido el modelo PSHG propues-
to por Posner et al. (1982). El
aspecto central del modelo es
analizar el proceso de ensenan-
za-aprendizaje como una
interaccion entre las ideas pre-
vias del alumnoy la informacion
nueva.

El modelo de cambio concep-
tual ha tenido desarrollo, de-
tractores y matices. Los hay
desde el punto de vista cogni-
tivo, como los trabajos de Dri-
ver; metodolégico, como los de
Gil Pérez; transcultural y en
computadores. Asi mismo, ha
sido fundamentado desde pers-
pectivas psicolégicas diferen-
tes: el constructivismo piagetia-
no, el aprendizaje significativo
ausubeliano, el diseno instruc-
cional de Gagné, la tecnologia
educativa, y la psicologia del
procesamiento de informacion.
También existen diversas pos-
turas acerca de los mecanis-
mos y/o factores que incidirian
en la transicion de la idea
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intuitiva al conceptc cientifico.
No obstante, existe un comun
denominador en todas las in-
vestigaciones sobre cambio
conceptual: todas giran en tor-
no a las ciencias naturales y fi-
sicas, siendo las mas trabaja-
das nociones mecanicas, dina-
micas, fisicas y fisiologicas.

De esta forma, los procedimien-
tos didacticos del cambio con-
ceptual son los mismos de la
investigacion cientifica experi-
mental; esto es, utiliza el méto-
do cientifico: el docente plan-
tea un problema experimental
determinado, escucha hipote-
sis, proponen los materiales y
los alumnos experimentan, co-
rrigen y depuran sus propias
teorias, se plantean contradic-
ciones entre el paradigma intui-
tivo y los hechos observados.
Se generan estrategias de con-

trol de variables y predictibi-
lidad, hay manipulacion activa
de los materiales vy, finalmente,
se proponen las conclusiones
mediante discusiones y reflexio-
nes colectivas. Cuando el do-
cente es lo suficientemente ido-
neo y estructurado y no cae en
los vicios del autoritarismo y el
academicismo, los estudiantes
no solo efectuan el cambio con-
ceptual, sino que se apropian
de las bondades que ofrece la
rigurosidad de la investigacion
cientifica para la vida cotidiana.

2.2 El cambio
representacional

A diferencia del cambio concep-
tual como paradigma didactico
(Posner 1982; Segura, 1990;
Goémez, 1991), el cambio
representacional no implica el

paso de estructuras cognitivas
simples a mas complejas ni
disonancias cognoscitivas que
generan reequilibraciones y
compensaciones operatorias.
No, la construccion social de la
realidad requiere readecuacio-
nes que operan simultanea-
mente en diversos planos psi-
cologicos en tanto implica el
cambio de contenidos de la re-
presentacion. Dichas readecua-
ciones deben contemplar nece-
sariamente modificaciones en
las tres dimensiones de la re-
presentacion; esto es, deben
suscitarse cambios en los pro-
cesos y volumenes de informa-
cion, reestructuraciones en los
campos de representacion y
cambios actitudinales. La reor-
ganizacion de estas dimensio-
nes conducira a un cambio
representacional y, de esta for-
ma, la ensefianza de las cien-
cias potencializara mejores ni-
veles de comprension y sen-
tido.

VVeamos cada una de estas di-
mensiones.

PRIMERA DIMENSION:
Volumen y procesamiento
de informacion .

El cambio representacional re-
quiere que el sujeto cualifique
el procesamiento de la informa-
cion: se ha mostrado empirica-
mente que el volumen y los pro-
cedimientos de procesamiento
de informacion constituyen un
factor central en el cambio de
un tipo de representacion social
a otra no necesariamente mas
compleja «sino simplemente
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diferente» (Moscovici, 1961);
establecer las fases de proce-
samiento de informacion de jui-
cios y conceptos sociales se
constituye, entonces, en una
necesidad no solo psicocog-
nitiva sino también, y quizas
principalmente, pedagogica
para el maestro, en tanto le
permita regular y, si se quiere,
dosificar las formas de impartir
la calidad y cantidad de infor-
macion a sus alumnos.

SEGUNDA DIMENSION:
Campo de representacion

El cambio representacional im-
plica redefinir y reorganizar los
diversos contenidos que cons-
tituyen un campo de represen-
tacion. Los trabajos sobre reor-
ganizacion del contenido de las
representaciones se han orien-
tado basicamente en tres direc-

ciones: la adopcion de perspec-
tivas (Bruner, 1990) la transfor-
macion de una teoria cientifica
en representacion social (Mos-
covici, 1961) y, finalmente, los
estudios sobre congruencia y
coherencia relacionados con
procesos cognitivos, factores
afectivos, de personalidad y
procesos empaticos (Rogers,
1976).

El cambio representacional im-
plica, asi mismo, una compren-
sion empatica: (Rogers, 1976):
vivenciar como vivencia el otro
generalizado y, sobre todo,
comprender al otro intercam-
biando significados, negociar-
los, efectuar transacciones
yoicas, construir el mundo con
y a través del otro. No obstan-
te, dicha construccion/des-
construccion del otro implica
conflicto, contradiccion, tension.

Ponerse en el punto de vista del
otro, asumirlo y volver luego a
nuestra propia identidad o a
una identidad enriquecida, con-
lleva una pérdida, una inver-
sion, un riesgo que el sujeto
corre cuando quiere compren-
der otra forma de ver y sentir el
mundo. Dicha tension y/o con-
tradiccién se inicia desde las
primeras formas o actos
comunicacionales que el nifo
realiza con sus coetaneos. Por
tanto, los conflictos de comuni-
cacion o conflictos sociocogni-
tivos debemos entenderlos no
en un sentido patolégico, sino
como conflictos de las estruc-
turas profundas de significado
que impiden al individuo gene-
rar nuevas estrategias denota-
tivas y connotativas para una
situacion social o grupo social
determinado. En otras pala-
bras, la incongruencia que se
genera entre la representacion
propia y la representacion del
otro moviliza un proceso de ten-
sion que gracias a la actividad
comunicativa, alcanza su maxi-
ma expresion, mediante la
«puesta en escena» de las re-
presentaciones simbolicas en
conflicto a través de narracio-
nes e historias metaforicas. De
esta forma, el individuo logra
descentrarse y comprender
desde si mismo los contenidos
especificos de una representa-
cion social diferente, asi sea de
otra epoca historica y de otro
espacio geografico.
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TERCERA DIMENSION:
Cambio de actitudes y cam-
bio representacional

Durante muchos anos, la psico-
logia social asumiio la investiga-
cion de las actitudes y el cam-
bio actitudinal como uno de sus
principales objetos de estudio.
La razon principal de este inte-
rés estribaba en el hecho de
que los componentes de la ac-
titud -el afectivo, el cognitivo y
el conductual- expresan y reco-
gen todas las mediaciones so-
cio-culturales a las que el indi-
viduo se ve expuesto en su re-
lacion con la sociedad.

Las teorias psicolégicas sobre
cambio de actitudes se han re-
lacionado tradicionalmente con
las teorias del reforzamiento, la
teoria de la disonancia cognos-
citiva, las teorias de la auto-
percepcion. Sin embargo, si
miramos con detenimiento los
mecanismos y factores de la
representacion que hemos
planteado, notaremos inmedia-
tamente que la actitud, como
forma «mas primaria» de la re-
presentacion, se encuentra en
un punto de doble direccion;
esto es, que asi como un cam-
po de representacion puede
generar concomitantemente un
cambio de actitud, asi mismo
una modificacion inducida de la
conducta puede suscitar cam-
bios representacionales ulterio-
res. La primera direccion es el
caso tipico en donde una infor-
macion, imagen o esquema
cognitivo entra en conflicto con
elementos cognitivos preexis-
tentes, suscitando un estado de

inconsistencia (disonancia) que
el sujeto busca reducir, cam-
biando su actitud. En otras pa-
labras, el mirar la realidad con
anteojos diferentes con los que
tradicionalmente la hemos mi-
rado genera un cambio de acti-
tud que fortalece y ratifica el
cambio representacional.

Pero también el movimiento
puede darse a la inversa. Efec-
tivamente, cuando se utilizan
técnicas de modificacion de
conducta (basicamente proce-
dimientos de reforzamiento),
sobre todo en procesos de co-
municacioén, es muy alta la pro-
babilidad que se presente cam-
bio de actitudes. De tal forma,
si un sujeto recibe refuerzo, la
actitud nueva se fortalece; si,
por el contrario, no recibe re-
fuerzo o se castiga, no hay
cambio actitudinal.

Las actitudes (desde las pura-
mente ténico-corporales hasta
las verbales-comunicacionales)
constituyen en cierta forma (la
otra parte es todo el componen-
te sociocultural) el punto de
partida y de llegada del cambio

representacional. Independien-
temente de lateoria que se asu-
ma para explicar el cambio
actitudinal o los procedimientos
utilizados, actitud y representa-
cion constituyen factores
indisociables del proceso edu-
cativo con los cuales se puede
establecer objetivamente (me-
diante el cambio actitudinal) la
interiorizacion y asimilacion de
nueva informacion y el redi-
mensionamiento y reorganiza-
cion que el sujeto efectia en
sus campos de representacion.

El cambio de representacion
implica, entonces, un cambio
actitudinal, ya sea como gene-
rador, ya sea como meta. Sin
embargo, no siempre que se
promueve el cambio de actitu-
des se genera un cambio
representacional. Es el caso de
los cambios de actitudes pura-
mente conductuales (general-
mente propiciados por técnicas
de modificacion de conducta
donde el estudiante desarrolla
un conjunto de habilidades
instrumentales) -por ejemplo,
en lecto-escritura, matematicas
o0 memorizacion de rios o capi-
tales- sin que necesariamente
la representacion y compren-
sion de dichas asignaturas se
transforme.

El cambio actitudinal debe, en-
tonces, incluir procesos afec-
tivos-motivacionales y valorati-
vos, principalmente, y procesos
cognitivos de caracter simboli-
co-narrativo y figurativo que le
permitan al estudiante reorga-
nizar, redefinir y jerarquizar los
contenidos de los campos de
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representacion en una nomen-
clatura con mayor sentido y sig-
nificado vivencial y contextual.

CONCLUSIONES
(Hacia una pedagogia de
mundos posibles)

Cualquier propuesta sobre en-
sefianza de las ciencias socia-
les -y de cualquier ciencia- debe
proponerse al menos tres obje-
tivos fundamentales:

a) Que la ensenanza se corres-
ponda, en términos generales,
con los avances actuales de
cada disciplina, en vez de ba-
sarse en unos contenidos o ten-
dencias obsoletos;

b) Que no exista un desfase
cualitativo ni funcional entre la
capacidad cognitiva del alum-
no y la estructura de los conte-
nidos y tareas que deben reali-
zar, y

¢) Que los métodos didacticos
no soélo tengan un valor en si
mismos, sino que se desarro-
llen en funcién de los otros dos
objetivos mencionados; es de-
cir, que se planteen en térmi-
nos congruentes y coherentes
con las peculiaridades de la
construccion del saber social y
los mecanismos particulares y
de la psicogénesis sociocog-
nitiva.

Para alcanzar estos objetivos
es preciso, por consiguiente,
qgue el maestro conozca a fon-
do los problemas fundamenta-
les de su disciplina y logre plan-

tearlos y tematizarlos median-
te procedimientos didacticos de
cara a los dominios cognosci-
tivos de los alumnos. La didac-
tizacion de saberes especificos
resulta esencial porque, como
vimos y es bien sabido, las cien-
cias sociales no utilizan los mis-
mos modelos explicativos y
metodologicos que las ciencias
naturales y los alumnos deben
tener presentes que los mismos
acontecimientos sociales (histo-
ricos, psicolégicos, etc.) pueden
ser considerados de manera
muy diferente por las distintas
escuelas o tendencias de la
ciencia social. Asi mismo, este
problema se repite en los pro-
cesos de construccion de cono-
cimiento, y se expresa en que
los modelos de representacion
social difieren de los de la re-
presentacion fisica en tanto los
primeros se construyen en la
interaccion comunicativa, el dis-
curso y la actividad simbolica y
los segundos en la accion re-
flectante, la proposicion légica-
matematica y la actividad
perceptual.

Es sabido que reducir la peda-
gogia y la didactica a una di-

2]

mension puramente instrumen-
tal resulta no soélo erréneo y
anacronico, sino que reduce la
labor docente a una actividad
operativa simple y mecanica
que la sustrae de cualquier po-
sibilidad de construccion de
conocimientos. Es sabido tam-
bién que, de acuerdo con las
diferentes perspectivas tedricas
sobre la ensefianza, la relacion
tanto objetiva como intersub-
jetiva entre elmaestro y elalum-
no va desde la recuperacion de
lo particular, de lo significativo
de los sujetos (etnografia), pa-
sando por las interacciones
multidimensionales de los suje-
tos, las competencias comuni-
cativas discursivas de los estu-
diantes, hasta llegar al cambio
conceptual. Lo que no es claro,
a pesar de todos estos hechos,
es que la ensefanza, como
objeto central de la Pedagogia
y la Didactica debe establecer
las condiciones para «pensar»
o, como diria A. Martinez Boom
(1990), como via del pensa-
miento. « El pensamiento al que
aludimos y al que aludiria la
ensenanza resulta de un con-
junto organizado y sistematico
de secuencias previamente di-
sefladas o a lo menos, previsi-
bles, cuyo camino tendria que
seguir un sujeto para llegar asi
a una meta esperada, y mas o
menos conocida (por lo menos
para quienes guian el proceso);
muy por el contrario, el pensa-
miento al que hacemos alusion
lo entendemos como habitan-
do fuera de todo proceso pre-
establecido y conocido, de todo
sistema concebido de todo su-
jeto y toda conciencia; el pen-
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samiento seria entonces un
pensamiento del adentro o de
lo mismo: lo impensado. La en-
sefianza como posibilidad,
como alusion a ese pensamien-
to del afuera, no prescribiria
pasos, ni siquiera los insinua-
ria, mas bien mostraria para in-
citar : La ensefianza como un
mostrar , como un diagrama
puesto a la vista y sin ninguna
dificultad diferente a la incita-
cion».

La ensehanza se convierte asi
en un permanente proceso de
construccion de conocimiento
de mundos posibles, de inter-
cambio de representaciones,
de yuxtaposicion de imagina-
rios, de entrecruzamiento de
historias y narraciones que le
dan sentido a la accion de los
sujetos implicados en el acto
pedagdgico. Yano hay disefios
instruccionales ni parcelacio-
nes; lo que importa es el hom-
bre y sus relaciones, el sujetoy
sus representaciones incursio-
nando en lo nuevo, en lo otro.
La ensenanza como potenciali-

zadora de lo humano.
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