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Resumen 

 
El propósi to  de  esta  invest igación es que ,  los estudiantes y a lumnos 

ganen autonomía  en la  const rucción del  saber  y reconozcan en la 

cr í t ica  reflexiva ,  un medio de  adquir i r  una  conducta  en la  forma de  

aprendizaje ,  dist inta  a  la  forma t radic ional  de  t rans miti r  conocimiento 

por  e l  solo hecho de  t ransmit i r.   Para  probar  esto  ut i l izamos la 

Mayéut ica   a lrededor  del  cí rculo de  potencia  y e l  c í rculo de  

indagación.  Se  busca  dar  a l  t raste,  con los obstáculos epistemológicos 

que di f icul tan el  aprendizaje  y superar los;  empleando incluso como 

conocimiento, los mismos obstáculos.  Un aporte  de  esta  invest igación 

es haber  descubierto ,  el  hecho de que cada estudiante ,  t iene su propio 

r i tmo de  aprendizaje  y esto se  evidenció al  comparar  la  forma 

t radicional  desprovista  de l  anál isis  teórico -conceptual  de  enseñar 

f í sica ,  y la  forma de  enseñanza cri t ico -ref lexiva  de  dicha  disc ipl ina.  

 

     El  t ipo de  respuesta  y madurez manifestado en las sesiones da  

prueba de  e llo .  Lo  que queremos deci r  es que: e l  r i tmo y velocidad con 

que aprende un estudiante ,  no const i tuye  un  obstáculo de  forma;  pero 

sí  de  fondo,   por  su est ructura ;  y esta  di f icul tad sí  está  vinculada  con 

las l imi tac iones epistemológicas  que  enfrenta  todo individuo a  la  hora  

de  estudiar .  Uno de  los pr incipales resultados obtenidos,  es que los 

obstáculos son recurrentes en ambos grupos evaluados,  lo  que  permite 

f igurarse  una especie de  ―cartograf ía  cogni t iva‖  del  estudiante y/o  

grupo cuando se  dispone a  sinte t izar  e l  pensamiento que gravi ta  en su 

mente .   

 

Palabras claves: Obstáculo Epistemológico, Critica Reflexiva, Construcción 

Conocimiento,  Ritmo de Aprendizaje.  

 

 

 



 

 

Summary 

 

     The purpose  of  this  research is  tha t  students and pupi ls  gain 

autonomy in the  const ruct ion of  knowledge and recognize  the  ref lexive  

cr i t ic ism,  a  means of  acquir ing a  behavior  in  the  way of  learning,  

di fferent  f rom the  t radi t ional  way of  conveying knowledge by the  mere 

fac t  t ransmit t ing.  To prove this  we use  the Mayéut ica  power around 

the  ci rc le  and the  ci rc le  of  inquiry.  It  seeks to  tear,  wi th  the 

epistemological  obstac les and overcome learning;  employing even as 

knowledge,  the  same obstacles.  A contr ibut ion of  this  research is  to  

have discovered that  each student  has thei r  own pace  and this  was 

evident  when comparing the  t radit ional  way devoid  of  theore t ica l  and 

conceptual analysis  of  teaching physics,  and how crit ica l -ref lective  

teaching that  disc ipl ine .  

 

     The type  of  response  and maturi ty manifested in meet ings gives 

evidence of  this .  What  we mean is : the  rhythm and speed with which a 

student  learns,  not  an obstac le  in  shape;  but  background,  i t s  s t ructure ; 

and this  di ff icul ty i s  i t se l f  l inked to  the  epistemological  const ra ints  

faced by every individual  a t  the  t ime of  study.  One of  the  main resul ts  

i s  tha t  the  recurrent  obstacles are  evalua ted in  both groups,  a l lowing 

imagine  a  kind of  "cogni t ive  mapping" of  the  student  and /  or  group 

when preparing to  synthesize  the  thought  tha t  weighs on your  mind .  

 

Keyw ords :  Epistemological  Obstacle , c r it icizes Reflec t ive ,  Bui lding 

Knowledge,  learning pac e . 
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Que sirve de introducción general a todo el 

trabajo de licenciatura 

 

l  presente  t rabajo especia l  de  l icenciatura ,  es un estudio que 

t ra ta de concre t izar,  las ideas,  esfuerzos,  opiniones y anhelos 

de  aprendizaje  del  autor  como pa rt icipante ,  de l  programa de 

cooperación de  formación docente (PCFD) en la  UCV. La preocupación 

por  mejorar  la enseñanza nos obliga  a  meditar  en la importancia  que 

t iene , la  planificación del  t rabajo de  aula  en un docente .  El  encuentro 

pedagógico docente -estudiante  es único e  insust i tuible .  El  éxito  o 

fracaso en el  aula  const ituye  la  s íntesis  de  ésa  planificación de  cuyas  

ar istas,  la  más conspicua  es la  forma de  enseñanza del  docente  y la  

forma de aprendizaje  del  estudiante .  Buceando en las capas inferiores 

de  este  aspecto importante  de la  pedagogía  inst ruccional  y la 

didáctica , nos l lamó la  atención e l hecho de , cómo se  const ruye el  

conocimiento en el  estudiante .  

 

     En vi r tud de  que existen muchos e lementos que se  conjugan a  la  

hora  de  aprender,  nos concentramos solamente  en uno de  el los: Los  

obstáculos epistemológicos,  part icularmente  en e l  aprendizaje y 

enseñanza de la f í sica .  Dada la descr ipción cuali tat iva  qu e se hizo  

sobre  e l  tema escogido,  af i rmamos que este  t rabajo se  encuentra  

enmarcado dentro de  la  perspect iva  epistémica  y ubicamos dicho 

informe en la esfera fenomenológica  hermenéut ica -l ingüíst ica  y busca  

dar  cuenta  de  la  di f icul tad c ier ta  que  encontramos ,  cuando un 

―conocimiento nuevo‖ producto del  razonamiento de ot ra persona,  

permea en la  mente  de  ot r o individuo  que cuenta  ya  con ideas y 

razonamientos ant ic ipados ya  e laborados.  

 

     El  obje t ivo de  este  documento como ta l  es que ,  e l  docente  haga 

consideración de  éstos e lementos a l  té rmino de  su planificación de  su 

t rabajo, por  la  senci lla razón de que son ingredientes que determinaran

E 



Que sirve de introducción general a todo el trabajo de licenciatura 

 

2 
 

ta rde  o temprano su éxi to o fracaso,  lo  cual  habla  de su 

responsabi l idad como protagonista  del pro ceso t ransformador.  En ta l  

sent ido e l  informe busca  proponer  dentro de  la  pedagogía  cr í t ica  que 

e l  docente  acepte  la  invi tac ión de  desaf iar  las creencias y prácticas 

t radicionales en la  forma de  enseñar  y aprender.  

 

     Al  t ra tar  de  encontrar  una  expl icac ión sa t isfac tor ia  sobre  e l  deber 

ser  del  conocer  epistémico que nos permita  configurarnos una 

concepción de  la  real idad,  consti tuye  también parte  de  ese  obje tivo  

central  de l  informe.   

 

     Sobre  las l imitaciones del  t rabajo mencionamos el  papel  que  juega 

la  didáctica de  los textos vs la  didáctica de  los procesos,  la  cual  no 

tocamos aquí  en este  informe;  amen del  t ra tamiento de  los ot ros t ipos 

de  obstáculos (ontogénico, didáctico y pedagógico)  que  toman parte  en 

e l  proceso cogni t ivo de  enseñanza y aprendiza je .  Otras de  las 

l imitaciones se  ref iere  a  la  extensión de  la  Teoría  de  Bachelard a  otras 

áreas,  por  e jemplo los aspectos socia les y pol í t icos como en e l  caso 

del  matr imonio como contrato socia l o  e l  manejo de  di ferentes 

caracteres de  un personal  en una em presa ,  preguntamos: se  dan a l l í  los 

conocimientos previos de  que habla  Bachelard,  e l  obstáculo de  

ut i l idad,  cultura  general  y animista .   

 

Otra  de  las l imitac iones que pudiésemos mencionar  destacan: las 

condic iones del  ambiente  y caracter íst icas de  los suje tos,  que  pueden 

afectar  los resul tados de  la  invest igación (nivel  sociocul tura l ,  

edad,  sexo,  etc . ) .   Las observaciones y medic iones se  basan en 

manifestac iones externas, cuyo isomorfismo con la  rea lidad educativa  

en estudio, no está garant izado.  Siendo así  la  presente  c i rcunstancia , 

abordaremos con esperanza  y opt imismo e l  planteamiento del  

problema.    

 

     En beneficio de lo  que pueden ser  ot ras l íneas de  invest igación,  

creemos que este  t rabajo enfocado su est ructura  genera l ,  busca  dar 
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expl icación de porqué se generan las obst rucciones cogni t ivas entre  

dos formas de  aprender una  misma cosa ,  por  consiguiente  éstas 

razones pueden extenderse  a  e lementos de  la  vida  cot idiana  como los  

señalados en el  párrafo anter ior.   

 

Por  consiguiente  y en forma genera l hemos dividido e l t rabajo en 

cuatro (04)  capí tulos,  cada  uno de  e llos cuenta  a l  comienzo con una 

breve  int roducción y a l  f ina l  de  los mismos,  unos párrafos de  c ierre  

que  sintet izan lo  t ra tado en dichos capí tulos.  E l  t rabajo t iene la 

siguiente  est ructura : un pr imer bloque donde encontramos la  

fundamentación y formal ismo teórico en la  cual  basamos nuest ra 

invest igación,  este  bloque lo  const i tuye  e l  capí tulo I y e l  capí tulo II  

(ver  índice) ,  poster ior  a  el lo  encontramos un segundo bloque qu e  

consiste  propiamente  dicho e l  t rabajo de  licenciatura : t rabajo de  

campo basado en un ensayo de  t ipo pedagógico,  de  donde a  la  luz de  la 

teoría  de  Bachelard,  ext raemos los datos para  su poster ior  

interpretac ión y recomendaciones esto es e l  capí tulo III .  

 

     A cont inuación tenemos ot ro bloque,  e l  número IV que cont iene  e l 

t ra tamiento de  los obstáculos encontrados en e l  ensayo  pedagógico 

rea l izado y f inalmente  ot ro bloque que abarca  la  bibliograf ía 

consul tada ,  las conclusiones y anexos del  t rabajo donde ta mbién se  

incluye una planif icación t ipo e jemplo aplicando e l  método mayéut ico,  

que  r ival iza  con la  forma t radic ional  de  enseñanza y aprendizaje .    
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Presentación 

 
     Exponemos  a  cont inuación una  ser ie  de  razones y mot ivos,  que  

t ienen su apoyo,  en la  inquietud manif iesta ,  por  encontrar  una  

expl icación sobre  las di f icul tades para  def ini r  y comprender  los 

conceptos cientí f icos de  la  f í sica , que  se  presentan,  en los   estudiantes 

de  pr imaria y secundaria . En nuest ro caso como futuros docentes,  es  

de  importancia capi ta l  invest igar  sobre  e l  par ticular, ya  que representa 

no solo un desaf ío ,  s ino por  el  contrar io podemos considerar lo como 

una oportunidad de  superación,  en la  cual  podemos poner  a  prueba 

nuest ras capacidades,  dest rezas y conocimientos ,  así  como las nuevas 

est ra tegias aprendidas e  incorporar las a l  proceso didáctico -

pedagógico.   

 

     Sobre  la dinámica  de  los vér t ices del  t riángulo educativo (docente , 

estudiante ,  contenido)  hemos formulado respetuosamente ,  a lgunos 

cuest ionamientos y con e l lo  desarrol lado, según lo permit ieron las 

c i rcunstancias un cuerpo de  conocimiento,  a  par t i r  de l  cual  podemos 

evaluar  cual i ta t ivamente  nuestro tema de  invest igación: ―Los  

obstáculos epistemológicos en la enseñanza de la f í sica‖ .  Un ensayo  

cr i t ico-ref lexivo.  

 

         Cada ser  humano percibe e l  conocimiento y la  rea l idad de  

manera  distinta .  Esto no se  debe a  que,  un individuo tenga más 

conocimiento o menos conocimiento que e l  ot ro.  Ambos t ienen sus  

respect ivas referencias y concepciones sobre  un tema determinado ,  ya  

que cada ser  vivo posee  una morfología  cogni t iva  adosada a su 

est ructura interna ,  biológica  y psíquica .   En el  caso part icular de  la 

educación,  es interesante  des tacar  la importancia de  abordar e l  tema, 

porque t ra tamos a l l í  un conocimiento especia lizado,  que  t iene  como 

misión la  t ransformación del  individuo como agente  mul t ipl icad or  de  

la  sociedad.   
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El aprendizaje  en base a t res cosas : e l  t iempo, el  obje to y e l  método,  

nos permite  preguntar  lo  siguiente  ¿Por  qué esta  invest igación  y  Para 

qué la  misma?  Los niños y l os jóvenes presentan l imi tac iones y 

di f icultades,  en e l  proceso de  formulación de  los conceptos c ient í ficos 

y humaníst icos.  Esto se  puede expl icar a la luz de  las propuestas de  

Gastón Bachelard,  en re lac ión con los obstáculos epistemológicos,
1
 

que  se  presentan en e l proceso de  aprendizaje  de  las Ciencias a nivel  

de  estudiantes de  enseñanza pr imaria  y  secundaria .  

 

     Al  evaluar  los conceptos y t emas c ient í ficos hemos empleado un 

ensayo pedagógico,   como metodología  que nos permita  examinar  la 

manera de  cómo se  const ruye cot idianamente ,  e l  s ignif icado de los 

términos y temas de  índole  c ient í fico.    

 

     Podemos ver  esto,  como una invi tac ión a  recuperar  e l  ac to de 

pensar  y const rui r   a  par ti r  de  expl icaciones senci llas,  basadas en una 

ser ie  de  preguntas y respuestas para  l legar  a  la  idea  pr imigenia  y 

embrionaria  del  concepto como ta l ,  esto es la  mayéu t ica  socrá tica;  en 

ot ras palabras:  deseamos y que remos impart i r  conocimiento sin dar  

conocimiento, sino enseñando a  pensar,  este  es la gran meta  de nuest ro 

t rabajo de  grado,  es aquí  donde se  encuentra  e l  tesoro del 

conocimiento y la  unidad superior  de  com unicación: int roducirse  en un 

tema con preguntas,  cuest ionamientos y argumentaciones bien 

intencionados,  or ientados y di r igidos para  extraer  de  a l l í  e l  exquisi to 

bocado inte lec tual ,  permit iendo for ta lecer  la  praxis educativa ,  

mediante  el  anál isis  crí t ico -ref lexivo apropiado.  

 

     Ante  los desaf íos que impone la  didáctica c ient í fica ,  la  fina lidad 

de  la  invest igación busca  contr ibuir  con e l  hecho de  que,  ent re los 

beneficios di rec tos de  la  misma,  ―entender  no la  abst racción del 

concepto,  sino la  natura leza  p ráct ica  y contextual  que  el  mismo 

encierra‖ , ser ía un aporte interesante de  ser tomado en cuenta  por  lo 

                                                             
1
BACHELARD, G. (1988).   Formación del Espíritu Científico, pág. 15. México: Editorial Siglo XXI. 
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menos en e l  caso de  los a lumnos de  pr imaria ,  dado su e l  nivel  de su  

desarrol lo  cogni t ivo.  En e l  caso de  los a lumnos de  secundaria ser ía ,  

―encontrar  a  pa r t i r  de  la  def inición abst racta  del  té rmino c ient í fico -

humanista , una ut il idad práct ica  y contextual  de tal  concepto‖ ,  en e l  

entendido de  que éstos t ienen un nivel  de  desarrol lo  cogni t ivo más 

complejo,  así  como lo señalan los obje t ivos que persigue e l  pres ente 

t rabajo .   

 

     En ta l  sentido esto permit i rá  a  ambos grupos asociar  e l  

conocimiento elaborado con asuntos cot idianos de  la  vida ,  logrando de  

esta  forma e l  aprendizaje  signif ica t ivo.   
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Planteamiento del problema 

 
     En e l  anál isis  sobre  las dif icul tades que se  le  presentan a l 

estudiante ,  a l  incorporar  las enseñanzas,  en forma mecanizada y 

recetar ia ;  memorizando e l  aprendizaje  repeti t ivo,  amputando e l  acto de  

pensar  de  manera  ref lexiva  y cr í t ica ;  l levándolo como consecuencia ,  a  

formular  de  forma descarnadas los conceptos c ientí f icos.  Esto es lo  

que nos ha  mot ivado a  rea l izar  esta  indagación para  hallar  respuestas,  

a  interrogantes como por  e jemplo: ¿Toda forma de aprendizaje 

genera l imitaciones epistemológicas? ¿Cuáles son los aspectos  

pedagógicos y  didácticos que necesi tamos desarrol lar,  para vencer 

esos  obstáculos epistemológicos? ¿Pueden ser consideradas,  ésas  

restr icc iones epistemológicas,  como parte  del  aprend izaje  mismo? 

 

Cuando hablamos de  vencer  los obstáculos teniendo en cuenta  que son 

recurrentes
2,

 nos refer imos a  que ,  una  vez ident i f icados y c lasi f icados ,  

emplearlos como parte  del  conocimiento y aquí  creemos contribuir  con 

este  tema,  a  fortalecer e l  desarrol lo de  una posible  l ínea de  

invest igación  que estudie  las interacciones que se  dan entre  los 

estudiantes y  docentes ,  cuando se  trata de abordar temas de  índole  y 

corte  c ient íf ico-humaníst icos- fi losóf icos .  

 

     Esta  costumbre  descarnada de descr ibi r  e l  conocimiento c ient í fico, 

apartado de  la  real idad,  es el  resul tado del  amalgamiento de  muchas 

di f icultades en una sola ,  que  e l  estudiante  ha  perfeccionado a  la  hora  

de  asimilar  el  aprendizaje .  Obstáculos como el  ontológico, e l  

obstáculo epistemológico,  el  obstáculo cultura l ,  el  obstáculo 

pedagógico,  así  como el  didáctico;  moldean en e l  mundo global izado 

de  hoy,  e l  r i tmo y la  manera  de  aprender  del  a lumno y estudiante ,  

bloqueando y entorpeciendo e l  aprendizaje  signif icativo.  

Consideramos que también e l  profesor  y docente  deben despojarse de 

                                                             
2
BACHELARD, G. (1988). Formación del Espíritu Científico, pág. 17  México: Editorial Siglo XXI 
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ta les di ficultades y entorpecimientos que obstacul izan su  

desenvolvimiento profesional .
3
 

 

Es evidente  la  di ferencia  del  desarrol lo  inte lec tual  y cogni t ivo entre 

ambos grupos;  sin  embargo no dej a  de  ser  interesante  ver  cómo y a  qué 

obedece a que por  e jemplo,  un alumno
4
de 6to grado y un estudiante

5
 de  

5to año manifiesten de manera  dist inta def inic iones di ferentes sobre 

un mismo término,  magni tud o tema de  f ísica  c lásica .  Lo interesante  es 

que ,  puede ser que  los a lumnos de  6
t o

grado muest ren un conocimiento 

menos ―pre juic iado y contaminado‖ que los estudiantes de  5
t o

 año. 

 

     El   problema es la  di f icultad que t ienen dichos estudiantes  y  

alumnos tanto de  un grupo como de  otro,  a  la  hora de defini r los.  

¿A qué se  debe ésa dif icultad;  aun cuando dichos estudiantes y  

alumnos conocen su formulación y definic ión en e l  rigor  

c ientí f icamente  hablando? También ¿Cómo identi f icar la  existencia 

de  obstáculos de  t ipo epistemológico para reconocer las  

manifestaciones espaciales asociadas con e l  aprendizaje formal  y 

cómo implementar una estrategia didáctica para inic iar e l  proceso 

de  superación de tales obstáculos?  

 

     La  interesante  que vemos al lí  se  presenta ,  es que  a  la  hora de  

estudiar   e incorporar  el  aprendizaje  a lo  interior  del  ser  humano,  lo 

hacemos de  una forma descarnada de  toda  rea l idad,  desprovista  de  

ref lexión y cr i t ica;  es deci r  aceptamos esto o aquello y  punto; lo 

damos por  cier to 100 %, porque está  escri to  en un l ibro o porque lo 

escr ibió ―alguien‖ .  Hemos  memorizado mecánicamente e l  

conocimiento,  lo  hemos despojado de  sus ra íces e t imológicas,  y a  su  

vez  con este  proceder;   es deci r  por  la  forma en que nos han enseñado, 

-léase  didáct ica  y pedagogía - la  mala praxis educat iva  practicada 

                                                             
3
RANCIERE, J. (2003). El Maestro Ignorante, hacia la emancipación intelectual,  pág. 22 Argentina: 

Editorial Laertes. 
4N. de A.  Alumno se entiende como la persona que participa del programa de educación básica.  
5
N. de A.Estudiante se entiende como la persona que participa del programa de educación media general 
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durante  años y siglos,  nos amputó del  ac to de  pensar,  e l  medi tar  y 

di lucidar  e l  conocimiento de  manera  cr ít ica -ref lexiva .  

 

     La  c iencia  como cuerpo de  conocimiento,  t ra ta  de  expl ica r  en la  

medida de  lo posible  la  rea lidad c i rcundante  tanto interna como 

externamente ,  esto es algo incontrastable .  No se  puede negar ;  pero 

tampoco emiti remos juic ios de valor  a l  innegable  progreso  de  la 

cul tura  y e l  conocimiento en cuanto a  si  es mala  o bue na,  no obstante  

sí  cuest ionamos la  forma en que  los individuos descr iben y definen e l 

conocimiento adquir ido,  por  la  senci lla  razón de  que esto da  muest ra  

del  desgaste  y lo  agotado en que se  encuentra  la  forma tradic ional  de 

enseñanza y aprendizaje ,  asunt o que no favorece  e l  aprendizaje de  

valor  expresivo tomando como punto de  partida  e l  hecho de  que la  

c iencia  descr ibe  la  natura leza  hoy por  hoy.   

 

Los a lumnos y estudiantes crean una especie  de  a lgori tmo recetar io del 

conocimiento, como una fórmula  de  coci na ,  en vez de  ref lexionarlo y 

medi tar lo;   es aquí  donde ubicamos,  sin  la  menor sombra  de  duda e l 

nudo cr í t ico: en la  comprensión y entendimiento,  de  términos y temas 

de  corte  c ient í fico,  en especia l  de la  f í sica  c lásica  newtoniana .  

 

      Andando en e l  t iempo y bajo la  ópt ica  de  la  didáctica  y la  

pedagogía  t radic ionales,  ésa dif icultad por comprender,  entender y 

expl icar f luidamente  y  sin ambigüedades  magni tudes como la  fuerza ,  

ve locidad,  gravedad e tc . ,  se ha perfeccionado y  ramificad o en la 

parte  cognit iva del  individuo.  ¿A que nos refer imos?  

 

     La  forma mecánica  y memorista  de  estudiar,  inculcada por  la  forma 

t radicional  de  aprendizaje  y enseñanza,  crea  est ructuras,  modelos y 

creencias en la  mente  del  estudiante ;  dichas creaciones  en lo 

imaginario del  individuo son art i fic iales y no son engendradas (que es 

lo  deseable)  producto del  análisis  y ref lexión.   
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     A la  luz  de  lo  que expone la  teoría  del  invest igador  francés Gastón 

Bachelard,  estamos interesado s en conocer  y averiguar   cómo se  

construye e l  conocimiento en  la estructura de lo imaginario,  de  

cada individuo cuando éste  recibe  y  procesa información frente  a 

los obstáculos epistemológicos naturales ,  en e l  entendido de que 

existe  un contenido psicológico interno y  sustancial  de  cada  

persona,  y  e l  contexto externo en que se  desenvuelve  e l  mismo.  

Frente  a  este  intercambio e  interacción de  impresiones,  en forma de  

razonamientos lógicos,  encontramos una manifestac ión natural de  

rechazo o  aceptación de  dicha  información,  por  parte  de los 

estudiantes.   

 

     Este  const ituye  e l  tema centra l  de  invest igación y para  e l lo  nos 

apoyaremos,  en la  metodología mayéut ica  socrá t ica ,  mediante un 

ensayo pedagógico,  así  como en dist intas corr ientes o teo rías de  

aprendizaje .  

 

     Los estudiantes y a lumnos presentan l imi tac iones comprensibles a 

la  hora  de  estudiar,  estas diversas di f icul tades y obstáculos se  pueden 

expl icar  en base  a  los t rabajos de  Bachelard
6
 y ot ros estudiosos de  la 

materia .  La  comprensión de  las concepciones a l ternativas o 

representaciones recurrentes de  los a lumnos y estudiantes de  pr imaria 

y secundaria  en ciencias  respect ivamente ,  pasa  por  un estudio de su  

posic ión teórica  (piagetiana  o bachelardiana)  y por  la  ident i f icación de  

los "nudos" u obstáculos,  cuyo anál isis  permite  encontrar  el  sent ido de 

dichas presentaciones e  interpretar las.   

 

     No se  t ra ta tanto de  perc ibi r  los obstáculos,  "punto nodal" de  las 

concepciones,  como dificul tades,  s ino de  abordarlos desde  un punto de  

vista  didáctico,  es deci r, como obje tivos obstáculos que fac ili tan 

(según su grado de  complej idad)  e l  aprendizaje  de  las nociones 

c ientí f icas.  

                                                             
6
BACHELARD, G. (1988). Formación del Espíritu Científico, pp. 15-20. México: Editorial Siglo XXI. 
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     Invest igadores de  gran re l ieve  han dedicado tiempo a  este  gran 

problema;  en e l  caso nuest r o deseamos enfocarlo y contextual izar lo 

desde  e l punto de  vista  educat ivo,  por  la razón poderosa que signif ica 

la  educación,  como hecho t ransformador.
7
 Esto nos permiti rá  

encuadrar  y dimensionar  la  invest igación,  enfocándola  en e l  poder 

t ransformador que t iene  el  conocimiento.   

 

     En e l  pasado ha  sido abordado este  tema,  a l rededor  del  cual  se  han 

argumentados interesantes teorías expl ica t ivas e  hipótesis  de  las forma 

más genera l  posible .  Publicaciones,  textos y escr i tos de  las plumas 

más autorizadas y de  renombre ,  dest i lan los conocimientos más 

ref inados sobre  tema,  los cuales  han visto la  luz;  entendemos que con 

f ines académicos y no simplemente  especula t ivos.   

 

Colocar en contraposic ión dos morfologías dist intas de  procesar la 

información
8
 para definir y  contextual izar un mismo concepto ,  es 

decir la  forma tradic ional  y  recetaria,  vs la  forma cri t ico -ref lexiva  

buscadora del  porqué,  del  cómo y  para qué;  cuando dicha 

información t iene e l  poder de  transformar ,  posee  or iginal idad por  la 

senci l la  razón de  enfocarlo a l  encuentro pedagógico de  aulas y por  

ot ro lado, versar lo sobre  un tema de las c iencias f í sicas.   En tal  

sent ido,  deseamos aclarar  que  dichas formas de  pensar,  t ienen sus 

respect ivas consecuencias y nues t ro deseo es examinar  conjuntamente 

ambos procedimientos,  para  conocer  y entender  sus semejanzas (si  las 

hay)  y sus di ferencias.  (Ver mapa conceptual  anexo nº  2 ) .  

 

 

 

                                                             
7
Extraído de las clases de Psicopedagogía. Profesora: Dra. Madriz, G. Diciembre 2012. 

8
N. de A.Hay que hacer la aclaratoria de que son dos grupos, cada uno de 6 alumnos y 6 estudiantes. Cada 

estudiante como cada alumno, tienen su propia forma de pensar. Cuando hablamos de dos formas 

distintas, nos referimos en general a los dos grupos, aunque hay que considerar y tomar en cuenta la 

situación individual de cada uno de los estudiantes y alumnos.  
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Justificación  de la investigación 

 
     Entre  las pr incipales razones que just i fican este Trabajo de 

l icenciatura ,  encontramos la  información que reposa  en la no 

despreciable estadíst ica ,  (Ver estadíst ica anexos nº  1 )  que  da  cuenta  

del  creciente  temor y rechazo que existe  ent re los estudian tes,  a  la 

hora  de  enfrentar  asignaturas que exigen concentración,  y que 

demandan gran poder de deducción y anál isis;  y que  t radic ionalmente 

presentan un verdadero re to y obs táculo en e l  avance y progreso  en sus 

aspirac iones.  Tal  temor e  incert idumbre  ejerc en un poder de 

dominación en e llos,  que  incluso determina la  escogencia  de sus 

carreras profesionales,  l imitando sus horizontes en el  complejo mundo 

de  hoy.  

 

     Otra  de  las razones que nos  asisten,  en e l  desarrol lo  del  tema, es  

que  se  han discut ido dist intas formas or ientadas a  expl icar  cómo se  da  

e l  encuentro entre  e l  conocimiento previo,  los procesos madurat ivos  

de  cada estudiante  y a lumno;  así  como el  apre ndizaje  del  contenido 

nuevo.  De nuest ra  par te  queremos encontrar  una  manera  más plausible  

de: expl icar por qué y  de  qué forma,  podemos romper e l  bloqueo,  entre 

las formas de  aprendizaje del conocimiento; postulando para e l lo,  la 

enseñanza cri t ico -ref lex iva  como disposi t ivo  pedagógico y  didáct ico,  

que  dé  al  t raste  con dicho bloqueo y  dar una expl icación responsable 

y  profesional ,  en conformidad con los hechos y  la  real idad .  

 

     Estos son planteamientos que just i f ican,  l levar  a  cabo una 

indagación y enfoque cual i ta t ivo,  por  la  senci lla  razón de  que en a lgún  

momento  podemos incidi r  en estas debi l idades como estudiante  a  la 

hora  de  aprender  o como docentes a  la  hora  de  enseñar.   

 

El avance en la  comprensión y  anál isis  de  la  f í s ica newtoniana,  en los 

estudiantes no es directamente  proporcional  a  la  cant idad de  

información recibida en la  mente  de los  
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alumnos .Preguntamos¿Porque? Y no nos refer imos con esta  pregunta ,  a 

las cómodas y anodinas expl icaciones que podamos encontrar,  s ino a  

la  disyunt iva  sobre  e l  di lema de cómo se  edif ica e l  conocimiento y e l  

aprendizaje  signif ica tivo 9en los estudiantes.   

 

     Invest igar  a l  respecto, se  presenta  tentat ivo y creemos que puede 

generar  una  valoración rec iproca  en e l  t riángulo educat ivo;  esto es 

razón sufic iente  para  abordar  este tema como t rabajo de  grado,  porque 

involucra  a l  ser  humano en sus relac iones socia les y consigo mismo en 

forma interna ,  que  le  servi r ía  como ref lexión individual  para sus  

aspirac iones personales.   

 

     Un gran aporte  que  podemos adic ionar,  con e l  desarrollo  de  esta 

tesis ,  es que;  la  teoría  de  Bachelard es expl icada tomando como 

referentes a los a lumnos de  primaria , pudiésemos preguntarnos aquí :  

¿Qué pasa  entonces con e l estudiante de  bachi l lera to? ¿Qué papel 

juega la edad en la evolución del aprendizaje , f rente  a estos 

obstáculos? ¿Es lo  mismo obstáculo que ―error‖?,  ¿Los obstáculos son  

los mismos,  o  cambian?,  ¿Cómo interpre ta , cómo defin e  y cómo se 

presentan los obstáculos en a lumnos con e l  aumento del  

conocimiento?,  ¿Aparecen ot ras var iables?,  ¿Cómo encajan esas 

var iables en e l  proceso de  enseñanza -aprendizaje?,  ¿Qué hay del 

profesor,  docente  y maest ro?,  ¿La  teoría  de  Bachelard t iene  algo  

previsto para  este  protagonista  importante  que es el  docente?  

 

     Otro aporte de  esta  invest igación pudiese  consti tui rlo  el  hecho de   

¿Cómo valorar  cada  t ipo de  obstáculo? ¿ De qué natura leza  es e l  

obstáculo que comete  el  docente? ¿Es didáct ico ò pedagógico? Y e l 

                                                             
9
Aprendizaje significativo: término utilizado por David Ausubel, el cual ocurre cuando la información 

nueva por aprender se relaciona con la información previa ya existente en la estructura cognitiva del 

alumno de forma no arbitraria ni al pie de la letra; para llevarlo a cabo debe existir una disposición 

favorable del aprendiz así como significación lógica en los contenidos o materiales de aprendizaje. Más 

información al respecto consultar: AUSUBEL, D. (1976). Psicología educativa, págs. 2-4 México: 

Editorial Trillas.   
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obstáculo del  texto,  que  por  su forma de  exponer  e l  tema,  ¿Qué 

nombre  rec ibe? ¿Cómo clasi f icar lo? Estas y ot ras dudas  y 

cuest ionamientos que gravi tan a lrededor  del  tema deseamos despejar 

a l  inic iar  nuest ro t rabajo de  grado.  Es posible  que  éstas y ot ros t ipos 

de  interrogantes permitan la  apertura  de  ot ras tantas l íneas de 

invest igación.   

 

     Estos potencia les benefic ios, proveniente  del  conocimiento, de  

cómo la  forma cr it ico -ref lexiva  de  manejar la  información vál ida 

vence  lo  contradic torio,  puede ayudar  a  encontrar  soluciones en 

ámbi tos y ambientes como las empresas,  donde se  da  entre  su s  

empleados,  e l  manejo de  distintas personalidades y caracteres 

psicológicos.  Aprovechamos la  ocasión para  aclarar  lo  siguiente : los 

obstáculos epistemológicos siempre  van a  exist i r,  porque La  

Natura leza  t iene  sus leyes que la  gobiernan por  mandato Divino,  y e l  

ser  humano es par te  de  esa  Natura leza  pero con cier ta  l iber tad y l ibre  

a lbedrío,  y siempre  va  a  cuest ionar  e l  accionar  de  aquel la ;  aparte  de  

que e l  hombre  siempre  está  preguntándose  y dándose  respuestas.   

 

     El  ser  humano no vive  a islado,  vive  y s obrevive  en sociedad y en  

comunicación constante  y esto const i tuye  también fuente  de  obstáculos 

epistemológicos
10

.  En estos e jemplos que hemos tomado,  como 

posibles campos de  apl icación,  de  lo  que queremos lograr  con este 

t rabajo,  es que  dichas rest r icc ione s epistemológicas, 

independientemente  de  la  fuente  que los or igina ,  estarán a l l í  y solo en 

nuest ro caso buscamos enmarcarlos en lo educativo,  ya  que una 

inte ligencia  (del  aprendiz)  está  subordinada a  ot ras dos inte l igencias 

( textos y profesor)
11

;  s in  embargo esto no l imi ta  su apl icación a  ot ras 

tantas si tuaciones que rodean e l  contexto humano.    

 

                                                             
10

BACHELARD, G. (1988). Formación del Espíritu Científico, México pp. 15-26: Editorial Siglo XXI 
11

RANCIERE, J. (2003). El Maestro Ignorante, hacia la emancipación intelectual, pág. 64 Argentina: 

Editorial Laertes. 
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     Entonces es de  vi ta l  importancia ,  considerar  y valorar  una  

invest igación de  t ipo cuali tat ivo,  que  nos permita  encontrar  respuestas 

sa t isfac toria  y así  const i tu i r  un cuerpo de  conocimiento,  o  crear una 

disc ipl ina  que nos permita ―negociar  ésas di ferencias cogni t ivas‖  en 

términos de  rechazo y aceptación,  de  la   información proveniente  del 

exter ior,  en el  ac to reflexivo y medi tat ivo del pensar, s in  comprometer 

ningún ot ro aspecto.  

 

     Esta  relación en e l  aula se  ref iere  al  encuentroestudiante        

profesor,  y natura lmente  e l  negociar  tales di ferencias,  se  da  en la  

mente  del  aprendiz;  es a l l í  donde e l  ―boxeo inte lec tual ‖
12

 ent re  la  

enseñanza y e l  aprendizaje ,  or ig inan e l  obstáculo epistemológico lo  

cual  justi f ica  así  lo  creemos,  una  indagación por  nuest ra  par te .    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
12 N. del A. En el buen sentido  de la frase, vinculado con aprendizaje  por conflicto, es contratuitivo: “se 
espera algo y sucede lo opuesto”. 
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Objetivos de la Investigación  

 
     Entre  los pr incipales obje tivos  genera les que  perseguimos con esta  

invest igación tenemos que part iendo del  empleo del  término  

Mayéut ica  (del  gr iegoμαιευτικη)  confrontar,  comparar  y anal izar  ent re 

sí  la forma t radicional de aprendizaje y enseñanza de  la  f ísica 

newtoniana vs la  forma crí t ico -ref lexiva ,  apoyada en la  mayéut ica  de 

Sócra tes,
13

 las cuales plantean,  cada  una por  su lado, dist intas 

concepciones y def inic iones de magni tudes cientí f icas de la Fís ica 

Clásica , en estudiantes de bachi l lera to y a lumnos de  primaria .  A t ravés 

de  los procesos de  enseñanza y aprendizaje ,  se  abre  la  posibi li dad de  

repensar  los conceptos c ient í f icos de  la  f í sica  newtoniana ,  desde la  

base  del  razonamiento e t imológico y no  desde e l  aprendizaje  

mecánico-repeti t ivo.   

 

Una vez apl icado e l  ensayo pedagógico cr i t ico -ref lexivo señalaremos a  

par t i r  de  a ll í ;  es deci r  de  los resul tados e l  t ipo de obstáculo 

epistemológico
14

,  en e l  proceso de  enseñanza y e l  aprendizaje , y 

establecer  las bases de  la  vinculación entre  teoría  y práct ica  haciendo 

uso del  c í rculo de  potencia  e  indagación.
15

 Esto nos br inda la  ocasión 

de  implantar  un procedimiento const i tuyente ,  de  un disposi t ivo  

pedagógico en función del  t ipo de  obstáculo epistemológico que se  

presente ;  esto es implementar  una est ra tegia  pedagógico -didáct ica  para 

inic iar  el  proceso de superación de  los obstáculos epistemológicos en  

e l  aprendizaje  de  conceptos c ient í f icos de  la  f í sica  newtoniana , 

mediante  el  método mayéut ico,  or ientando los esfuerzos a  for ta lecer  la 

praxis cr i t ica -ref lexiva .  

 

     Señalar for talezas y debi l idades,  ent re  la forma t radicional de 

aprendizaje  y la  propue sta  de  or ientación mayéut ica ,  durante  e l  

                                                             
13 Cfr. Diccionario Etimológico Lengua Griega. Ediciones  Barsa. 1980. 
14

 Cfr. BACHELARD, G. (1988). Formación del Espíritu Científico, pp. 15-26 México: Editorial Siglo 

XXI. 
15 Cfr. LIPMAN, M. y otros  (1992). Filosofía para niños, pp. 193-228.Madrid. Ediciones Dela Torre. 
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encuentro pedagógico : Docente -Estudiante .  Esto ofrece  la  oportunidad 

de  evidenciar  e l  uso de  recursos pedagógicos y recursos didáct icos,
16

 

para  medir  su efect ividad en función del  t ipo de  obstáculo 

epistemológico presente .  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
16 ibíd. Pág. 164. 



Capítulo I Aspectos introductorios 

 

19 
 

El Método  

     La  mayéutica  es  un  método  o  una  técnica  que consiste en rea lizar  

preguntas a  una  persona  hasta  que  ésta  descubra  conceptos que 

estaban latentes u ocul tos en su mente .  El  cuest ionario  es  

desarrol lado por  un maest ro que debe encargarse ,  con sus preguntas,  

de  guiar  a  su disc ípulo hacia  e l  conocimiento no conceptualizado.  

 

     La  técnica  de  la  mayéut ica  presupone que la  verdad  se  encuentra 

ocul ta  en la  mente  de  cada persona.  A t ravés de  la  dia léct ica ,  e l  propio 

individuo va  desarrol lando nuevos conceptos a  par t i r  de  sus  

respuestas.  

 

La  mayéut ica  de  Sócra tes,  es e l  método escogido que contraponemos a  

la  forma t radic ional  de  enseñanza y aprendizaje  para  evidenciar,  la 

existencia  de  los obstáculos epistemológicos en la  enseñanza de  la 

f í sica .  Dicho método se  combina técnicamente  con la  m etodología  de 

invest igación del  ensayo pedagógico .  Decimos que el  método es 

deduct ivo,  porque partimos del supuesto de  que,  los obstáculos 

epistemológicos existen y se  van a  manifestar  en ambos grupos y de  

a l l í  las conclusiones lo  más genera l  posible ,  amén  de  que se  hace 

énfasis  en la  teoría  sustentable  de  Bachelard,  donde se  pone de a l  

re l ieve  las expl icaciones y la  abst racción.    

 

El  método es induct ivo porque a  par t i r  de las observaciones durante  la 

rea l ización del  ensayo pedagógico  la  rea l idad se  descub re , lo  que  

genera l iza  un hecho denunciado y la  teoría  que  la  sustenta ,  en este  

caso la de  Bachelard.  Este  método es cual i ta t ivo porque que se  basa  en 

e l  análisis  subje tivo y grupal ,  esto hace  que la  invest igación sea de 

t ipo interpreta tiva  refer ida  a lo  par ticular  de  un grupo de  12 

individuos.  

 

     Según la  or ientación del  método podemos deci r  que  t ra ta  de  aportar  

soluciones a  los problemas,  una  vez descr i tos los mismos.  El  método 

http://definicion.de/metodo/
http://definicion.de/tecnica/
http://definicion.de/persona
http://definicion.de/verdad/
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describe  los hechos  ta l  como se presentan en un aula  de  c lases . Su  

metodología  es fundamentalmente  descript iva  en función de  los 

obje t ivos planteados.   

 

     La  mayéut ica  rechaza  e l  hecho de  ver  a l  individuo como un cajón 

donde se  vier ten un sinf ín de  verdades rela tivas,  contrario a esto la 

mayéut ica  permite  la  explotació n de  los recursos del  pensamiento.   

 

La  metodología  socrá tica en e l aula  es ext raordinaria , las respuestas 

son importantes porque con e l las vamos const ruyendo un conocimiento 

que se  incrementa  colaborativamente  y eso hace  la  gran di ferencia 

entre  un semina rio socrá tico y un debate ,  las respuestas que  se van  

generando van enriqueciendo e l contenido del  texto y las mismas 

for ta lecen aún más la comprensión desarrollando ot ras habi l idades 

superiores .  

 

La  palabra  mayéut ica  designaba, en or igen,  el  a r te de las co madronas 

de  dar  a  la  luz a  las par tur ientas ( la  madre  de  Sócra tes,  según dice su 

a lumno Pla tón,  era  precisamente  una de  estas comadronas) . La  

analogía  con su apl icación a  la  f i losofía  es curiosa .  Las comadronas 

ayudan a  dar  a  luz hi jos que  e l las no han eng endrado,  sino que se  

hal lan en la  matr iz de  ot ras mujeres.  De la  misma forma,  Sócra tes,  

interrogando a  sus inter locutores,  ―da  a  luz‖  ideas que,  af i rma, no  

proceden de  él ,  s ino que residían en la  mente  de  aquel los,  pese  a  que  

e l los mismos desconocen su exi stencia .  .  Este  método es muy d ist into  

a l  de los sof istas:  los sof istas daban  d iscursos  y  a  part i r  de el los 

esperaban que los d iscípulos aprendiesen; Sócrates,  mediante e l  

d iá logo y  un trato  más ind iv idualizado con e l  d isc ípu lo,  le  ayudaba a 

a lcanzar  por s í  mismo el  saber.  

 

 

 

 

 

http://www.monografias.com/trabajos16/discurso/discurso.shtml
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Metodología  

 
La invest igación está  ubicada dentro de  la metodología de  

invest igación de  campo,  debido a que se  rea l izó en un colegio,  lugar  

donde se  presenta  el  problema ,  estableciendo una interacción entre  los  

obje t ivos del  estudio y la  rea lidad.Esta  metodología  ut i l izó como 

inst rumento e l  ensayo pedagógico  (Ver mapa conceptual  anexo nº  

3 )que t iene  entre  sus aspectos y característ ica  m ás importantes el  de  

ser  un estudio de  tipo explora torio ,  ya  que este  es un tema muy poco 

invest igado,  que  nos servi rá  para  ident i f icar  una  problemática 

existente  basada en la  descr ipción de  los hechos observados.  A su vez  

que permite  expl icar  a  la  luz de  la  fundamentación y formal ismo 

teórico que la  sustenta ,  los aspectos y sus  var iables que  influyen en la 

problemát ica  señalada  desde  la  perspect iva  causa -efecto.   

 

     La  metodología  es descr iptiva  entre  ot ras cosas porque tiene  

re lación causal ,  no sólo persigue descr ibi r  o  acercarse  a  un problema, 

sino que intenta  encontrar  las causas del  mismo. La metodología  de  la 

invest igación podemos deci r  que es de  t ipo e tnográf ico dado que e l 

autor  se  inser ta ,  en  un grupo e  i nst i tuc ión,  con el  obje to de  observar,  

anal izar  y discut i r  un hecho con una pauta  previamente  elaborada.  

  

Para  que un ensayo pedagógico
17

 resul te  exi toso y provechoso para 

nuest ros a lumnos y estudiantes,  se  requiere una cuidada planif icación 

de  cada una de  sus par tes.  La  est ructura  de  un Ensayo pedagógico  

Socrá t ico requiere  de  los siguientes e lementos: a)  un texto o concepto. 

                                                             
17

Un ensayo pedagógico  es entendido como: ―…un dispositivo orientado a la puesta en escena, en el 

espacio escolar, de una experiencia educativa, la cual tiene unos supuestos que pretenden ser mostrados, 

vividos, interpretados (no contrastados). Tal experiencia tiene un carácter conclusivo-abierto, es decir, se 

cierra mediante la creación de unos productos que expresen lo vivido en el desarrollo de dicha 

experiencia y, a la vez, se abre a nuevas experiencias. Las vías de expresión pueden ser la narración 

escrita, oral o plástica, entre otras. (…) El ensayo requiere autenticidad por parte del docente, al mostrarse 

tal como es delante de sus estudiantes. Lo que le genera una ganancia de credibilidad al ser alguien que 

enseña, sí, pero que también aprende. Este docente, que continuamente ensaya su práctica y reflexiona 

sobre ella, persigue un darse cuenta de qué manera lo ha hecho; y también busca, al mismo tiempo que 

aprende de ella, aprender con, y junto a sus estudiantes.‖ Valera-Villegas; Gregorio. Experimentar la 

enseñanza. El ensayo pedagógico. En: Ensayo y Error. Revista de Educación y Ciencias Sociales, Año 

XXIV, N°48, Caracas, 2015, pp. 176-177. 
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b) preguntas.  c )  habi l idades intelec tuales a  desarrol lar.  d)  ac tividades 

poster iores al  seminario.  e)  protocolo de  desarrol lo .  f ) disposic ión del 

sa lón.  g)  observación y eval uación.  h)  una  adecuada  conducción .   

     El  concepto o término
18

:  debe  ser  se leccionado a tendiendo a l nivel  

de  desarrol lo  intelectual de  los estudiantes.  Al  evaluar  los conceptos y 

temas cientí f icos por  la  vía  mayéut ica  que proponemos,  o  por  la vía  

c lásica  mecánica  y repet i t iva ;  desde  luego que l legaremos a  resul tados 

simi lares,   pero de  manera  y por  caminos tota lmente  dist intos.   

     Deseamos recuperar e l  acto de  pensar y const rui r,  a  par t ir  de 

expl icaciones sencil las,  basadas en una ser ie de  preguntas y respuestas 

para  l legar  a  la  idea  pr imigenia  y embrionaria  del  concepto como ta l ,  

esto es la  mayéut ica  socrá tica ;  deseamos y queremos impart i r 

conocimiento sin dar  conocimiento,  sino enseñando a pensar,  este  es la  

gran meta  de  nuest ro t rabajo de  grado,  es aquí  donde se  encuentra  el  

tesoro del  conocimiento y la  comunicación: introducirse  en  un tema 

con preguntas,  cuest ionamientos y  argumentaciones bien 

intenc ionados,  orientados y  dirigidos para extraer de  al l í  e l  exquisi to  

bocado inte lec tual ,  permit iendo fortalecer la  praxis educat iva, 

mediante  e l  anál isis  crít ico -reflexivo apropiado.  

     El  cí rculo de potencia ,
19

 a t ravés del cual  se genera la 

contradicción,  permite  que e l  pensamiento navegue entre  la  confusión 

y la  abst racción;  es deci r  las ideas interactúan entre  s í ,  dist inguiendo 

entre  las par tes,  pero sin aislar.  La mayéutica t iene
20

 t res 

preguntas :  la  pregunta  que desestabi l iza ,   la  pregunta  que enseña   y   la  

pregunta  que te  hace  crear.   Un momento interpre tat ivo,  otro 

argumenta tivo   y un momento proposi t ivo.  

 

                                                             
18

N. del A. Aquí  emplearemos la palabra: término igual a texto o concepto, trátese de una frase  o tema 

más amplio dentro del contexto de la física clásica,  de surgir alguna diferencia  se aclarará en su 

momento. 
19

 RANCIERE, J. (2003).  El Maestro Ignorante, hacia la emancipación intelectual, pág. 25.  Argentina: 

Editorial Laertes. 
20

Extraído de las Clases del Componente Docente. Filosofía y Educación, Profesor Dr. Valera G. Marzo 

2013.  
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Respecto a l  aula ,  evidentemente  no podemos usar la  a la manera 

t radicional , el lo  no resul ta ,  hay que romper la  forma de  relac ionarnos.  

Por  ot ra  par te ,  todos los manuales recomiendan no exceder  e l  20% de 

part icipante  para  no dañar  la  potencia  del  método
21

.    

.  

A cont inuación presentamos e l  protocolo de  preparación y seguimiento 

antes de  inic iar  el  ensayo pedagógico o seminario socrá t ico:  

 

     Tiempo para cada sesión: 45 minutos  

Descripción de la  tarea:  definic ión del  término o magni tud    

f í s ica______________________________________________________  

Pregunta de Apertura:  ¿Cuál  es la  pr imera  idea  que les viene  

a  la    mente ,  sobre  e l  té rmino?  

Pregunta desestabi l izadora:  ¿Cuál  es e l  asunto      

fundamenta l?  

Preguntas de  c ierre  o pregunta que enseña:  ¿Qué 

podemos aprender de  nuest ra  experiencia?  

                      Momento interpretativo  

                      Momento argumentativo  

            Momento proposit ivo  

La metodología  fue  cuali tat iva  por  que  interpre ta los hechos y lo  

ref iere  a  lo  par t icular  de  la  fí sica  como ciencia  obje t iva .  

 

     En conformidad con los obje t ivos señalados,  esta  invest igación 

descr ibió los hechos con todos sus componentes.  A t ravés  de  su  

metodología  se  indagó sobre  los aspectos teóricos y apl icados de  

recolección,  c lasi f icación y anál isis  de  datos o de  cualquie r 

aspecto involucrado .  Se  basó en la  observación como hemos 

                                                             

21
EYZAGUIRRE, A; y otros. (2005). Textos para seminarios socráticos, pp 12-19.  Universidad de 

Chile: Cuatro vientos. 

Preguntas 

Claves 

Momentos 

Claves 
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mencionado anteriormente ,  empleó e l  razonamiento deductivo  e  

induct ivo  

y se  ut i l iza  e l  diseño de  t ipo secuencial .
22

 

 

     El  modelo para  l a  organización de  dicho ensayo socrá t ico o 

seminario es la  s iguiente :  

 

I .  Organizar la  sala en semicírculo o c írculo : s i  son muchos  

a lumnos poner  dos f i las,  aunque esto no es ideal .  Reparti r les el  

té rmino o mostrar les la  obra  a  anal izar.  

I I.  El docente pronuncia  el  té rmino una vez en voz a l ta .  Esta lec tura 

hecha por  e l  docente  en voz a l ta  es importante  ya  que permite  a 

los par t icipantes escuchar  e l  concepto con su correcta 

acentuación y sent ido.  

I I I.  Los a lumnos comienzan a  medi tar  t ra tando de  escr ibi r  lo  que 

piensan del  tema una vez en voz baja ,  subrayando lo que les  

parezca  importante .   

IV.  El docente  pide  si lencio,  avisa  que comenzará  e l  diá logo y hace  

la  pregunta  de  apertura .  ―ahora ,  s i lencio absoluto.  Vamos a 

conversar.  (Hace la pregunta  de  apertura) . . . . El  profesor  o docente 

sol ic i ta  que relacionen conocimientos de varios cam pos,  que 

comparen hechos o si tuaciones análogas,  que  propongan  

e jemplos,  que  apl iquen los conceptos a  nuevas si tuaciones.  Sólo 

se  obt iene  e l  conocimiento que se  busca  y valora ,  todo ot ro 

aprendizaje  es superf icial  y t rans i tor io.  La  persona que aprende 

crea  conocimiento.  

V.  De la  pregunta  de  apertura  se  desprenden las ot ras preguntas,  y si  

no es así ,  e l  docente  va  animando la  ref lexión con las preguntas 

de  seguimiento preparadas.  El profesor  escucha a tentamente 

                                                             
22

PALACIOS J., y otros. Desarrollo psicológico y educación. pp 32-34. Editorial Alianza,Diseño 

secuencial el cual estudia lo mismo, de la misma manera, en grupos pertenecientes a distintas 

generaciones. 
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t ra tando de  generar  preguntas interesantes que  sig an la  l ínea  de 

las respuestas de  los a lumnos.  Controla  que e l diálogo se  

mantenga centrado a t ravés de las preguntas de  seguimiento 

preparadas,  evi ta  así  que la  clase se  vaya para  el  lado incorrecto 

o que no se l legue a  nada.  El  profesor  también anima a l  g rupo a 

volver  a l  texto a  buscar  apoyo a  sus ideas e  insiste  en e l  rigor  

inte lec tual  de  las respuestas.  Maneja  e l  seminario a  t ravés de  

comentar ios tales como: ―¿Quiénes están de  acuerdo con esto, 

por  qué ,  quiénes no y por  qué?‖  

VI.  Deje  a lgo de  tiempo al  f ina l  para  que el  grupo cr it ique e l 

Seminario Socrát ico que acaba de  rea l izarse .  Anote  los 

comentar ios más re levantes para  que le  si rvan para  la  vez  

siguiente .  

VII.  Escribi r  un ensayo sobre  a lguna de  las ideas discut idas en e l 

seminario.  

VIII.  Elaborar  un dibujo.  
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     En e l  capí tulo anter ior  nos refer imos a  aspectos teóricos 

fundamenta les que  const i tuyen nuest ro t rabajo, ent re  los cuales se  

haya e l  t ipo de  invest igación,  su método y su metodología .    

 

     Ahora  nos ocuparemos en e l  capítulo II  de  esbozar  la 

fundamentación teórica  de  Bachelard y su formal ismo en cuanto a los 

obstáculos epistemológicos se  ref iere . Esto nos permiti rá  en ta l  

sent ido anal izar  los resul tados del  ensayo pedagógico.  Inclui mos   

def iniciones importantes y aborda mos e l  tema de  la  docencia  reflexiva  

y cr í t ica ,  un movimiento iniciado por  John Dewey
23

 y que  t ra ta la 

importancia  de  lo  que se  hace  y se  deja  de  hacer  en el  ar te  de  enseñar  

y aprende.Con e l  te rmino ar te ,  queremos refer i rnos a  que  e l  docente  en 

su noble  e ines timable  labor ,  modela  a l  suje to en su t ransi tar cotidiano 

y establece  la  di ferencia  entre  ser y no ser  cr í t ico.   

 

El  papel  que  desempeñan los Obstáculos Epistemológicos en la  

const rucción del  conocimiento,  exige  en este momento precisar su 

definición y separar  la  misma, de  sus términos semejantes.  Esto se  

debe a  la  función específ ica  que e l los cumplen,  dentro de los  

propósi tos de  los obje t ivos planteados y la  fuerza  que e jercen,  sobre  e l  

aprendizaje  en los estudiantes.  

 

    Los obstáculos epistemológicos,  no los or igina  la  forma t radic ional 

de  enseñanza y tampoco la  forma mayéut ica  socrát ica  aparte  de  que  

no son,  sinónimos de  ―dif icul tad cogni t iva‖ ,  por  lo  menos para  este 

t rabajo . 

 

    Estos ― impedimentos cogni t ivos‖ ,  se  dan por  el  t ipo de  ―boxeo 

inte lec tua l‖  en la  mente  del  estudiante ,  en términos de  rechazo,  

aceptación o confi rmación del  proceso de  información.  Esta  

información obedece  a  una  est ructura  de  la  forma de  pensar ,  y e s e l  

                                                             
23

Dewey, J. (1974)Democracia y educación: una introducción a la filosofía de la educación, pág. 30, New 

York, Ed. Macmillan.  
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resul tado de  cómo se conjuga e l ―vie jo‖ conocimiento, con e l  nuevo 

conocimiento en un determinado contexto espacio -t iempo. 

 

    Lo que sí  podemos af i rmar,  es que  la  manera  t radic ional de  

aprendizaje ,  producto de  la  manera  t radic ional  de  enseñanza,  crea una 

especie  de  ruta  o ―car tograf ía  cogni t iva‖ ,  que  genera  una conducta  que 

se  hace  hábito con e l  t iempo.  En este  sent ido,  la  forma mayéut ica 

socrá t ica ,  r iva l iza  con aquel la;  apelando a  un pr incipio de  economía 

de  descubri r  un ―camino‖ más senci l lo  y expedi to de  conceptualizar  e l  

conocimiento,  despojándolo de  ―formal ismos‖ inút iles e  innecesar ios,  

que  entorpecen el  entendimiento. Según esto podemos entonces deci r 

que:   

 

Obstáculo,  error y  dif icultad  son t res términos que de  forma y 

manera genera l ,  pudiese nen a lgún momento para  cualquier  individuo 

encerrar  el  mismo signif icado; pero en nuest ro caso le daremos 

connotaciones di ferentes por  la  importancia  que involucran cada uno 

de  el los.  La  di f icul tad la veremos como la cual idad que t iene  el  

conocimiento de  ser  di f íc il ,  e l  obstáculo lo  veremos como parte  del 

conocimiento mismo y no como  un impedimento para  acceder  a é l ;  

mientras que e l error lo  entenderemos como la  constante rec t i ficación 

entre  aceptar  y/o rechazar  información.  

 

 

Gastón Bachelard y los obstáculos 

epistemológicos 

 

Uno de  los grandes aportes que  rea l izo Bachelard a  la  moderna  teoría 

del  conocimiento fue  sin duda alguna e l  de  obstáculo epistemológico; 

estos son di f icul tades psicológicas que no permiten una correcta 

apropiación del  conocimiento obje t ivo .  La  búsqueda de  di f icul tades a l  

inter ior  del  inte lec to del  hombre  par a  acceder  a l  conocimiento 
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obje t ivo la  inic ia  Francis Bacon,  quien en su obra  Novum 

Organum
24

 plantea  la  necesidad de  mantener  una  apt i tud escéptica 

frente  a  todo e l  conocimiento obtenido hasta  la  fecha pero plantea  la 

posibi l idad de  un conocimiento obje t ivo  si  se  rea l iza  antes una  

reforma del  método para  a lcanzar  la  verdad .  

 

Bachelard,  al  igual  que  Bacon,  encuentra e lementos en e l inter ior del 

inte lec to que di ficultan el  conocimiento cer tero de  lo real  y no 

permiten la  adecuada evolución del  espír i tu para qu e pueda pasar de  

un estado pre -c ientí f ico caracterizado por lo objet ivo,  lo  

inmediato,  lo dado por los  sentidos a un estado c ientí f ico 

caracterizado por las c iencias f ísicas actuales.  

 

Para  a lcanzar  este  grado de  enriquecimiento epistemológico e l  nuevo 

espír i tu  cient í f ico
25

 ha  de  abandonar  los hábitos analí t icos de  la 

experiencia  que siempre ha  ut i l izado y que en genera l  son propios de  

todo espír i tu pre -c ientí f ico;  estos hábi tos Bachelard los identif ica 

como obstáculos epistemológicos que son barreras que  se  oponen a  la 

formación de  un espíri tu  cientí f ico.  

 

Los obstáculos epistemológicos no se  ref ieren a  los elementos 

externos que intervienen en e l proceso del  conocimiento cientí fico,  

como podría  ser  la  complejidad o la  di ficultad para  captar e l  nuevo 

fenómeno al  modo car tesiano,  en e l  que  la  causa  fundamental  para  no 

poder  acceder  al  conocimiento radica en la mínima capacidad que 

t ienen los sent idos para  captar  la  rea l idad,  sino a  las condiciones 

psicológicas que impiden evolucionar  a l  espí ri tu  cientí f ico en 

formación . 

 

                                                             
24

BACON, F.  (2004).  Novum Organum, libro I, note nº 39. Cambridge University Press. 
25

BACHELARD, G. (1988).   Formación del Espíritu Científico,  pág. 20. México: Editorial Siglo XXI. 
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Bachelard identi f ica  diez obstáculos epistemológicos;  el  primer 

obstáculoa superar es e l  de la  experiencia primera ;
26

 está  

experiencia  está  conformada de  informaciones que se perciben y se  

a lojan en e l  espí r i tu genera lmente  en los pr imeros años de la vida  

inte lec tual  esas informaciones no se  pudieron someter  a  cri t ica  a lguna,  

pues e l  espí ri tu  se  encontraba  desarmado y a l tamente  voluble  dado que 

se  encontraba  sumergido en la  inconsciencia  del  ignorar ;  al  no su fr i r 

c r i t ica a lguna estas experiencias  pr imeras pasan sin tamizar a 

convert i rse  en verdades pr imarias frente  a  las que  es imposible  crear  

nuevos conocimientos que vayan en contra  de  las mismas.   

 

Este  obstáculo se ve  reforzado por  e l  aparente capricho de la 

natura leza ,  que  nos muest ra  una  rea l idad inmediata  que  nada tiene  que 

ver  con e l  fenómeno verdadero;  es por  esto que "e l  espi r i ta  c ient í fico ‖  

debe formarse  en contra de  la  natura leza ,  en contra  de  lo  que es dentro 

y fuera  de  nosotros,  impulso y enseñanza de  la  natura leza ,  en contra 

del  entus iasmo natura l ,  en contra  del  hecho coloreado y vario.   

 

El segundo obstáculo epistemológicoidenti f icado por Bachelard ese l 

obstáculo conocimiento general ,
27

 que  consiste  en tomar la  noción de  

sustancia  como una real idad, que no se  discute  y de  la  que  parte  toda  

una ser ie  de  conocimientos que t iene  re lac ión di rec ta  e  indiscutible  

con la natura leza  de la sustancia  misma,  como no se  puede explicar  se 

la  toma como causa  fundamenta l  o  como una síntesis  general de l 

fenómeno natura l  al  que  se  le  asigna,  es así  como  los a lquimistas 

cre ían que en el  oro se habían concentrado todas las bondades y 

propiedades característ icas del  sol ;  cosa  similar  sucedió con e l  fuego,  

ya  que a l desconocerse  su génesis ,  se  lo toma como un a  causa  

universa l .   

 

                                                             
26Ibíd. Pág. 27. 
27Ibíd. Pág. 66. 
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En este momento una sustanci a rea l , mister iosa ,  de ja de , ser un 

problema c ient í fico para  convert i rse  en la  genera t r iz de  toda la 

rea l idad.  

 

El tercer obstáculoidenti f icado por Bachelard ese l  verbal
28

 y se  

ubica  en los hábitos verbales ut i l izados cot idianamente  los que se  

convier ten en  obstáculos más efect ivos cuanto mayor sea  su capacidad 

expl ica t iva ,  es así  como un término que aparezca  c laro y diáfano a l  

entendimiento pasa  a  ser  t ra tado como un axioma al  que  no es 

necesar io expl icar,  deja  de  ser  una  palabra  y pasa  a  ser  una  ca tegoría 

empír ica  para  el  que  lo  ut i l iza .  

 

El conocimiento unitario y  pragmáticoes identi f icado comoel  

cuarto obstáculo epistemológica
29

 que  se  presenta  en toda  comunidad 

pre-c ient í f ica  ya  que e l  concepto de  unidad permite  simpl i f icar e l  

estudio de  cualquier  real ida d,  al  poderse  expl icar  el  todo también se  

ha  de  poder  automát icamente  expl icar  sus par tes,  la  unif icación 

expl ica  toda  la  real idad.  El concepto de  unidad se  vuelve  más  

pel igroso si  va unido con e l  de  uti l idad  pues de  inmedia to se  da  más 

valor  expl ica tivo a  lo que de  a lguna manera  es út il ,  así  ‗para  el  

rac ional ismo pragmát ico una nota sin  ut i l idad es un i r rac ional ' .  

 

El quinto obstáculo epistemológ icoes e l  denominadosustancial ista
30

 

que  consiste  en la  unión que se  hace  de  la  sustancia  y sus cual idades,  

Bachelard dist ingue un sustancia lismo de  lo  ocul to,  de  la  int imo y de  

la  cual idad evidente ;  en e l  sustancia lismo de  lo  ocul to se  supone una 

rea l idad encerrada ,  cubier ta  por  la  sustancia  la  que  se  convier te  en un 

problema pues se  debe abri r  esa  sustancia  para  exponer  su contenido ,  

en e l  sustancia lismo de la íntima la  cual idad profunda está encerrada  

pero no de  manera  superf icia l  s ino profundamente  encerrada ,  así  que 

e l  t rabajo para  abri r la  se  torna  más dispendioso ya  que se  asemeja a l  

                                                             
28Ibíd. Pág. 87. 
29Ibíd. Pág.99. 
30 Ibíd.  Pág. 115.  
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t rabajo del  alquimista  que  re lac ionaba la  di f icul tad para  hacer 

reaccionar  a lgunos metales con lo  est rechamente  cerrado de su 

envol tura .  

 

De acuerdo con Bachelard en e l  sustancia lismo de  la  evidente  la 

rea l idad se  capta  en una intuic ión di rec ta  dando lugar  a  una  

expl icación simple  y pel igrosamente  sencil la .  

 

El sexto obstáculoes e l  real ista
31

 en el  que  e l  entendimiento queda 

deslumbrada con la  presencia  de  lo  rea l ,  hasta  tal  punto que se  

considera  que no debe ser  estudiado ni  enseñado,  lo  real  se  adorna  con 

imágenes que l levan consigo las marcas de  las impresiones personales 

del  sujeto que invest iga ,  así  la argumentación de un rea lista  es más 

agresiva  frente  al  que no lo es porque el  pr imero cree  poseer la 

rea l idad del  fenómeno.  

 

El séptimo obstáculo epistemológicoes e l  denominado animista ,
32

 

según este  cualquier  suje to presta  mayor a tención y por  tanto da  una 

más grande valoración a l  concepto que conlleve  a  la  vida ,  que 

contenga vida  o que se  re lac ione con e l la;  en e l  espí r i tu  invest igativo  

siempre  pr imará  la  vida  pues ésta  otorga  un gran valor  a l  e lemento o 

e lementos que tengan la  posibi lidad de  contenerla;  esta  valoración no  

es nueva y siempre  ha  acompañado a l  hombre  en cualquier  estado de  

su desarrol lo  inte lec tual ;  no es casual  e l  gran val or  que  se  le  da  a  la 

sangre  en todas las cul turas y en la  gran mayoría  de  c ivi l izaciones,  

pues ésta era ident i ficada  como el  l íquido dador  de  vida  sin e l  cual  la  

vida  no era  posible  y,  que  a l  de jarse  escapar  se escapaba también la 

vida .   

 

Todo lo que posee  vida  tiene  ya  un carácter  superior  f rente  a  lo  que no 

la  t iene , la palabra vida  es una  palabra  mágica . Es una palabra 
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valorizada.  Todo ot ro pr incipio pal idece  cuando se  puede invocar  un  

pr incipio vi ta l .  

 

El mito de  la  digest ión es identi f icado como el  oct avo obstáculo
33

 a  

tener  en cuenta ,  según este  todo fenómeno que tenga re lac ión con la 

digest ión o la  cocción (se  considera  a l  estómago como una gran 

ca ldera)  pasará  a  obtener  una  mayor valoración explicat iva;  es así  

como al  ser  considerado e l  proceso de  la  digest ión como un pequeño 

incendio por  los a lquimistas el los le  dieron más importancia  a los 

procesos en que se  necesi tará  del  fuego para  obtener  un producto o una 

reacción;  la  digest ión no solo l leva  inmersa  la  idea  de  fuego sino 

también de  vida ,  ya  que e s por  e l  proceso de  asimilación de  al imentos 

mediante la digest ión que la  vida  se  mantiene . De esta manera  el  

obstáculo se ve  reforzado por  ot ro anteriormente  t ra tado,  el  animista , 

haciéndolo aún más peligroso para  la  consecuci6n del  conocimiento 

obje t ivo.  

 

El noveno obstáculo epistemológico,  Bachelard lo identi f ica como 

la l ibido ,
34

 a  la  que  se  interpreta  desde  e l  punto de  vista  de  la  voluntad 

de  poder  o la  voluntad de  dominio hacia  ot ros presentada  en e l 

individuo que invest iga  y que no puede dejar  de  ref l e jar  en sus  

experimentos o en sus intentos de  dar  expl icación coherente  ante un 

fenómeno nuevo.  Un e jemplo de e l lo  es el  fenómeno presente  en todas 

las grandes cul turas en las cuales la  posesión de  conocimiento o de  

hombres que poseyeran conocimientos perm itían a  unos pocos 

inic iados estar  en las más a l tas esferas sociales;  dado que tenían e l 

poder  de  t ransformar e l  mundo rea l  e  inf lui r  sobre  e l  mundo 

inmater ial .  

 

Otra  faceta de  este  obstáculo es la  constante  referencia  a  pensamientos 

sexuales que  se  hacen presentes en todo espír i tu  cientí f ico en 

formación al  enfrentarse  a  una  si tuación nueva,  y que según  
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Bachelard
35

 se  manif iesta  plenamente  en las reacciones químicas,  

aunque se encuentran presentes en todas las discipl inas del saber  

"enseñando química ,  he  po dido consta tar  que ,  en la  reacción del  ác ido 

y la  base ,  la  casi  tota lidad de los a lumnos at r ibuyen a l  papel  ac tivo a l  

ác ido y e l  pasivo a  la  base‖ ,de  esta manera no cabe duda de  la 

pr imacía  expl ica tiva  en la  reacción,  que  se  le  ha  de  at r ibuir  a l  ác ido.  

 

El últ imo obstáculo es identi f icado por Bachelard como el  del  

conocimiento cuanti tat ivo ,
36

 ya  que se  considera  todo conocimiento 

cuant ita tivo como l ibre  de  errores,  sa l tando de  lo  cuanti tat ivo a  lo  

obje t ivo,  todo lo  que se  pueda contar  t iene  una mayor val idez  frente  a 

lo  que no permita  este  proceso lo  que no se  pueda contar  o  que no 

tenga gran inf luencia  sobre  la  cuant i f icación f inal  se  puede despreciar 

permitiendo e l  error  t ípico que sucede cuando no se  t iene  en cuenta las 

escalas de  los problemas llevando lo s mismos juicios y rac iocinios 

experimentales de  lo  muy grande a  lo  muy pequeño.  

 

Todas las anter iores nociones se  const i tuyen en e lementos que  

di f icultan e l  paso de  un espír i tu  pre -c ient í fico a  un espír i tu 

verdaderamente  cientí f ico.   

 

Estas nociones no só lo son propias del pensamiento científ ico 

contemporáneo pues Bachelard muest ra  que  se presentan también de 

manera muy evidente  en la  ant igüedad y en la  época medieval ,  con lo 

que se  pone de  manif iesto que los obstáculos epistemológicos no son 

propios de  una comunidad cientí fica  en especial  o  de  una e tapa  de la  

histor ia  del  conocimiento sino que están presentes en los suje tos que 

han pre tendido hacer  ciencia  a  lo  largo de  todos los t iempos . 

 

Es sólo mediante  la superación sistemát ica  de  los obstáculos 

epistemológicos como el  espí ri tu puede evolucionar  de un estado pre -

                                                             
35
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36 Ibíd. Pág.  218. 



Capítulo II Los obstáculos epistemológicos y la enseñanza de la física  

 

35 
 

cientí f ico en e l  que  la  mater ia pr ima del  conocimiento es la real idad 

c i rcundante a  uno en e l que la misma noción de real idad se  toma como 

una excusa  para  hacer  c iencia ,  en e l  que  nuevos  conocim ientos surgen  

de  nuevas real idades existentes a  veces únicamente como símbolos 

matemáticos.  A todas estas entonces preguntamos:  

 

 

¿Qué son los Obstáculos Epistemológicos? 

 

     Los obstáculos epistemológicos son todos aquel los 

entorpecimientos y confusiones que se  experimentan durante  e l  ac to de  

conocer .  Estos obstáculos t ienen un fuerte  componente  psicológico ,  

esdecir  la  manifestación del  dominio de  un espír i tu conservativo  

por sobre un espír i tu formativo .  Podemos verlo también,  como un 

vínculo entre  un modelo ideal  de  pensar  sin rest r icc iones,  ni 

l imitaciones,  ni  impedimentos y e l  modelo rea l  que  cada uno fabrica 

según su rea l idad.  El  vínculo,  a tadura  o sujec ión/re lac ión co gni t iva ,  

que  permite avanzar  o ret roceder en la  edi f icación y búsqueda de  la 

verdad c ient íf ica  representa  los obstáculos epistemológicos.  

 

Como ejemplo de  el lo ,  tenemos la teoría  dual  de  la  Luz,  en la  cual  una 

de  e l la  permite  explicar  fenómenos donde la  velocidad de  la  luz es  

importante  (Teoría   Corpuscular) ,  y la  ot ra  (Teoría  Ondula tor ia)  que  

si rve  para  explicar fenómenos donde la  velocidad de la luz es 

despreciable frente  a ot ros parámetros.  El modelo más ideal  ser ía el  de 

onda-corpúsculo
37

,  e l  gran obst áculo epistemológico se  encuentra en 

que aun hoy,  no se  ha  podido consol idar  y unif icar  ambas partes en un 

todo y preguntamos ¿por  qué?    

 

     A la  luz de  lo  que se  plantea , ¿Cómo podemos entender  entonces,  

la  enseñanza de  la  fí sica ,  como ciencia  obje tiv a? 

 

                                                             
37
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La Enseñanza de la Física, una aproximación  

 

     Para  entender  el  problema de  la  enseñanza de la  fí sica,  es 

necesar io buscar  la  causa  y e l  efec to de  la  si tuación -problema en e l 

proceso de  enseñanza -aprendizaje  de  esta  c iencia .  Esta  problemát ica 

del  proceso interrelaciona los aspectos siguientes: epi stemológico,  

psicológico y didáct ico.  

 

     En una c lase de f ísica ,  y en ocasión de  la  e laboración de los 

conceptos físicos,  es necesario analizar  y def ini r  las re lac iones 

existentes ent re  las par t icularidades del  funcionamiento de  los 

conceptos y de  los c onocimientos de  los estudiantes,  en e l  plano de  la 

conciencia  socia l  e  individual ,  es deci r ,  no podemos ignorar  e l  suje to 

y sus ideas.  Esta  enseñanza debe or ientarse  a l  desarrol lo  y a l  

perfeccionamiento de  la  conciencia  y de  la  personal idad de los 

estudian tes.  ¿A que nos refer imos?  

 

     Para  la  comprensión de  un concepto f ísico,  es necesar io conocer  su 

est ructura y su funcionamiento que se  t raduce por  la actualización de 

las re laciones rec íprocas existentes ent re  los t res e lementos: el  

modelo Físico,  e l  pl an fenomenológico de  la  descripción de  la  

real idad y  e l  aparato matemático formal  de  la  teoría
38

.  Durante  las 

práct icas  docentes y administ ra t ivas logramos ident i f icar  las siguientes 

di f icultades en la  enseñanza de  la f í sica :  

 

  Para  los estudiantes,  la  f í sic a  se  t ra ta  como una colección de 

fórmulas a isladas,  desconectadas entre  sí ,  cada  una para  resolver  

un e jercic io o problema aislado.   

  Las di f icul tades en matemát icas,  imposibil i tan entender  y 

disfrutar  e l  estudio de  la  fí sica .  
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   El  método de  enseñanza por  t r ansmisión-asimilación no suple  

las necesidades en la  enseñanza de  la  ciencia ,  pues las teorías 

prevalecen.  

  La enseñanza de  la  computación , básicamente  ha  hecho énfasis  

en programas de  ofic ina  y no se  ha  aprovechado para  solucionar 

problemas rea les.   

  No se  han ut i l izado las venta jas que  ofrece  el  computador ,  para 

for ta lecer  la  enseñanza de  las c iencias,  olvidando que e l 

computador puede contr ibuir  a desarrol lar la  creat ividad en las 

c iencias.  

 

     El  lenguaje  simból ico de  la  Física  es e l  media t izador por  

excelencia  en el  proceso de  aprendizaje  de esta disc ipl ina; la 

comprensión de  los signos que lo  integran,  su interpre tac ión correcta  e 

inter iorización resul tan esencia les para  la  formación de  c onceptos y 

del  pensamiento teórico en los educandos;  consti tuye  e l  medio que 

hará  posible  la  plena  comunicación profesor -educando en e l  plano de  

los contenidos de  la  asignatura ,  por  lo  que resul ta  imprescindible su 

conocimiento para  la  comprensión del  mens aje ,  de  la  información.  A 

todas estas preguntamos:  

 

¿Por qué enseñamos Física? 39 

 

     El  sistema c ient í fico y tecnológico está  dependiendo,  del  interés y 

a tención que se  le  preste a l  avance vertiginoso de  la Ciencia  y la  

Tecnología .  La  enseñanza de  la  Físi ca ,  debe permit i r  la  conformación 

en e l individuo,  de una visión  del  mundo.  Faci l i ta rle  la  noción de  una 

concepción c ient í fica  del  mundo a  t ravés del  desarrol lo  pleno de las 

facul tades f ísicas e  inte lec tuales.  Acceder  un acercamiento a la  

comprensión del  complejo mundo originado por  e l  avance de  la 

Ciencia  y Tecnología .  
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     La  enseñanza de  la  f í sica  debe generar  un espacio que vigorice  la 

cul tura  de  los individuos,  ocasionar  un lugar  para  que la  cul tura  

c ientí f ica  y tecnológica  posibi l i te ac t ividades cot idianas que procuren 

manipular  la  información que llega  a  los indivi duos.  Crea un espacio 

donde se  tonifique  el  anál isis ,  la creat ividad de  los saberes.  Esto se  

logra de forma integral ,  incorporando la visión cri t ico -ref lexiva en 

e l  proceso de  enseñanza y  aprendizaje .      

 

¿Para qué enseñamos Física ?40 

 

La enseñanza de la  f ísica ,  debe servi r  de  puente  para pasar  de  un 

conocimiento común a  uno más cient í fico; para t raspasar  las barreras 

de  la  pasividad a  la acción, de la mediocridad a  la  efect ividad ,del  

obscurantismo a  la  c laridad,  del  mecanic ismo a la  innovación,  de la 

individual idad a  la  sol idar idad, de  la  repet ición a  la  creación. Un 

espacio donde la  cr í tica,  la  ref lexión,  la  creatividad y  e l  anál isis ,  se  

fomenten diaria y  permanentemente  en la conquista del  

conocimiento que encierra La Física. Esto es precisamente  lo  que n o 

ocurre  y deseamos implementar . 

 

     En f in  la  enseñanza de  esta  disc ipl ina , debería generar ,  un espacio 

dinámico de  re lac iones a  nivel  individual  y colectivo,  de  sa t isfacción 

de  necesidades mater ia les y espi r i tua les;  y de  concertar  acciones en 

beneficio  de  lo  humano.  

 

¿Qué debemos enseñar de La Física ? 41 

 

     Se  debe enseñar  aquel lo que guarda  re lac ión di rec ta ,  con la  forma 

en que debe interrogarse  a  La Natura leza ,  para  obtener  de  e lla las 

respuestas correctas y esto se  logra ,  enfocando dichos planteamientos  

                                                             
40Ibíd. Seminario 1º taller trabajo de entrega. 
41N. de A. Extraído de las clases y seminarios de Didáctica de la Especialidad. Profesor José Azuaje 
ensayo sobre la enseñanza de la física. Marzo 2013. 
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de  forma analí t ica ,  producto de  la cr í t ica  y l a  ref lexión y no  por  la  vía  

de  la  receta  de  forma empír ica  y por  tanto también en función de las 

necesidades del  estudiante .  

 

     Los contenidos deben tener  una  f inal idad, aportar  a la formación 

integra l  de quienes los han de  asimilar ,  y una  funcionalidad ; es deci r 

servi r le  para hacer  a lgo.  Los contenidos que t ienen que corresponder  a 

las expecta t ivas de los alumnos,  t ienen que ser út il es  y didáct icamente 

práct icos,  que  resuelvan si tuaciones cot idianas en e l  entorno 

inmedia to.  Tienen que ser inte ligibles,  de  ta l  manera que e l  uso 

cont inuo favorezca  el  espí ri tu cr í t ico,  analí t ico,  ref lexivo,  ac tivo,  

crea tivo e  innovador.  

 

     La  enseñanza de  las ciencias en genera l  y de  la f í sica  en part icular ,  

han estado signadas por  diversas tendencias,  ent re las cuales p odemos 

destacar  diversas propuestas de  innovación,  a lgunas de  el las 

fundamentadas teóricamente ,  otras responden a  intuic iones muy 

genera l izadas,  a  un ―pensamiento docente  espontáneo‖ que impone sus  

―evidencias‖ ,  escapando así a  la  reflexión crí t ica .  Estos 

planteamientos  teóricos están dejando paso a  un esfuerzo de  una 

fundamentación y evaluación que une est rechamente  la  innovación a  la 

invest igación didáct ica .
42

 Entre las tendencias innovadoras más 

extendidas en las últ imas décadas en e l proceso de  enseñanza de la 

f í sica  se  encuentran:  

 

  Las práct icas de  laborator io como base  del ―aprendizaje  por  

descubrimiento‖ .   

                                                             

42
D. Gil P. y P. Valdés C., 1996 pp. 3-25. La evaluación en la enseñanza/aprendizaje de las ciencias. 
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  La t ransmisión-recepción de conocimientos como gar ant ía  de 

un aprendizaje  signif ica tivo
43

.  

  La ut i l ización de  las Tic`s en la  enseñanza.  

  Las propuestas const ruct ivistas como eje  de  t ransformación 

de  la  enseñanza de  las c iencias.  

 

     Estas propuestas se  caracter izan por  ponderar  algunos aspectos de  

los que  intervienen como factores importantes en e l  aprendizaje  de La 

Ciencia  por  los educandos,  pero descuida  ot ros,  por  lo  que e l  resul tado 

de  su apl icación aún no es e l  deseado.  El aprendizaje  de  la  f í sica 

tendrá signif icado y  sentido para e l  educando tomando como base  o 

referencia para la apropiación de los  conocimientos;  l o que ya 

forma parte  de  la  estructura cognit iva del  que aprende  y  t iene una  

base  vivencial  afect iva que encamina  al  sujeto al  logro del  objet ivo 

que se  ha trazado.   

 

Las estrategias metodológicas uti l izadas en la planif icación de la 

enseñanza de la  f ísica,  aun son de carácter  tradic ional ,  incrustadas 

en e l  viejo esquema donde e l  docente  transmite  conocimientos y  e l  

alumno se  convierte  en un t ípi co receptor pasivo de éstos;  l o que 

ocasiona en  e l los `di ferentes dif icultades .  En la  ac tual idad la  

enseñanza de  la  f í sica  está  pasando por  un periodo de  cr isis .   

 

La  Física  y la  Ciencia ,  en general ,  son intentos de  descubri r  las leyes  

que gobiernan el  universo,  basándose  en acontecimientos conocidos,  

para  entender  e l  pasado y pronos t icar el  comportamiento futuro de La  

Natura leza .  La aproximación  racional ista ,  por  medio  

 

                                                             
43

Aprendizaje significativo: término utilizado por David Ausubel, el cual ocurre cuando la información 

nueva por aprender se relaciona con la información previa ya existente en la estructura cognitiva del 

alumno de forma no arbitraria ni al pie de la letra; para llevarlo a cabo debe existir una disposición 

favorable del aprendiz así como significación lógica en los contenidos o materiales de aprendizaje. Más 

información al respecto consultar: AUSUBEL, David. pp.6-10. (1976). Psicología educativa, México: 

Editorial Trillas.   
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del  razonamiento deductivo e mpleado t radic ionalmente  y la  

aproximación empírica ,  basada en formar nuevos conocimientos 

mediante  la  observación,  la  experimentación y e l  razonamiento 

induct ivo;  asumen que existen relac iones recurrentes,  intemporales y 

universa les en la  forma en que aco ntecen los hechos f ísicos,  que  son 

formulables en forma de  proposic iones lógicas,  l lamadas leyes  

universa les o leyes f ísicas.  

 

     En ta l  sent ido es imperioso,  que  la  dia léct ica  ascendente  o 

descendente
44

 deberá ajustarse  a  la si tuación educat iva  concre ta ;  pero 

si  queremos respetar las formas y modos del  conocer  c ient í f icos e l  

ordenamiento lógico de  las conceptua lizaciones en la  sistematización 

no puede olvidarse  la  forma cri t ico-ref lexivo de abordar  los  

conceptos básicos ,  porque éstos  están l lamados a  ser  los ladri l los del  

conocimiento c ient í fico ;  es deci r la  mínima entidad con signif icado.  

De su c lar idad y precisión de  la comprensión compart ida ,  producto 

del  acto de  pensar ref lexivo y  cr í t ico  por  par te  de  quienes los usan,  

dependerá  en gran medida e l  que  p odamos vencer ,  los 

entorpecimientos cogni t ivos.  

 

     En re lación a  esto,  entonces ¿Cuál  debe ser  e l  perf i l  deseable  en un 

docente  cr i t ico -ref lexivo?  

 

 

 

 

 

La Docencia Crítica y Reflexiva 

 

                                                             
44N. de A. Con estos términos nos referimos a la secuencia de la didáctica, al inicio, momento cumbre y 

cierre.  
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     La docencia cr i t ico ref lexiva
45

,  desarrol la  procesos reflexivos a  

nivel  individual  y colect ivo,  cuest iona  e l  por  qué  y para  que de  la 

educación.  Hace rea lidad a  la función socia l  de  la  educación,  

desarrol lando un rol  compromet ido con la dinámica  de cambio socio 

educativo que requiere  cada contexto local .  

 

La docencia  reflexiva y  la  cr í tica ,  f rente a l  pensamiento rut inar io, 

impl ica  la inmersión consciente  del  docente  y profesor  en e l  mundo de 

su experiencia  como educador. Esto supone un anál isis  y una 

propuesta  que orienta  su accionar  y está  guiada  por  la  toma de  

conciencia  crí t ica  con respecto a  cualquier  conocimiento,  de tal  

manera que se opone a  la rutina y  a  la  memorización de los  

contenidos de  manera irreflexiva y  acrí t ica.   

 

     Lo que caracter iza  la  función de  docente ,  no es tanto la  

t ransmisión de  conocimiento,  sino la  capacidad para  promover  y 

fomentar  e l  aprendizaje ;  nos refer imos a  enseñar  a  explotar los 

recursos del  pensamiento  a  sus a lumnos y estudiantes.  Ante  esta  

si tuación planteada,  ¿Qué es lo primero y  cotidiano,  que debería 

hacer  un docente ,  que aspire  convertirse  en un educador cri t ico -

ref lexivo?  

 

     Para  responder  a  esta  importante  pregunta ,  acudimos a  una ser ie  de  

interrogantes,  que  muy bien pueden const i tui rse  en un c iclo personal  

de  autoevaluación y auscul tac ión para  e l  profesor  de  aula ,  el las son:  

 

  Describi r : ¿Qué es lo  que hago?  

  Informar : ¿Qué signif icado t iene  lo  que hago?  

  Confrontar : ¿Cómo he  l legado a  ser  de  esta  manera? 

  Reconstrui r : ¿Cómo podría  hacer  las cosas de  forma di ferente?  

                                                             
45

N. de A. El docente es autocrítico de su propia labor, asume la idea del docente que investiga y renueva 

su curriculum, como consecuencia del acto meditativo y analítico sobre su desempeño profesional, 

además de diagnosticar y desarrollar propuestas pedagógicas que involucre procesos de cambios.   
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John Dewey
46

 quien estableció una importante  dist inción entre  la 

acción docente  reflexiva  y la  rut inar ia ,  di jo  a  comienzos del  siglo  

pasado sobre  esta cuestión,  di rigido a  los docentes y sigue  vigente  en 

e l  s iglo XXI.  Dewey definía  la  acción ref lexiva  como la  ac t ividad que 

supone una consideración act iva ,  persistente  y cuidadosa  de  toda 

creencia  o práct ica ,  a  la  luz de  los fundamentos que la  sost ienen y de  

las consecuencias a  las que  conduce.  

 

La acción ref lexiva y crí t ica ,  const i tuye  también un proceso más 

ampl io,  que  el  de  solución lógica  y rac ional  de  problemas. La  

ref lexión impl ica  intuic ión: no es a lgo que p ueda acotarse de  manera 

precisa ,  como han t ratado de  hacer  algunos,  y enseñarse  como un 

conjunto de  técnicas para  uso de  los profesores.  

 

     Hay t res ac t i tudes que Dewey
47

 considera  necesarias para  la acción 

ref lexiva .  En primer lugar  la  apertura  intelec tual ,  la  cual  se  ref iere  a l  

deseo activo de  a tender  a  más de un punto de  vista .  La  posibi l idad de  

reconocer  los errores,  producto de  nuest ra  forma t radicional  y no 

cr i t ica -ref lexiva  de  pensar;  según Ranciere ,
48

 e l  docente  debe de 

despojarse  de  sus propios obstáculos didáct icos y pedagógicos,  para 

poder  enseñar  bien ,  esto signif ica que e l  docente  debe emanciparse de  

sus propios pre juic ios para  poder  enseñar .  

 

     Otras de  las  act i tudes es la  responsabi lidad,  que  supone una 

consideración cuidadosa  de  las consecuencias a  las que  conduce la 

acción.  

 

                                                             
46

Dewey, J. (1974) Democracia y educación: una introducción a la filosofía de la educación, pág. 22, New 

York, Ed. Macmillan.  

47
Ibíd. Cap. I, págs.21-26 

48
 RANCIERE, J. (2003).   El Maestro Ignorante, hacia la emancipación intelectual,  Argentina: Editorial 

Laertes. 
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 El  últ imo aditamento importante,  para  la  docencia  cr í t ica y ref lexiva  

es la  sinceridad que debe reconocer  un profesor ,  respecto a  s u propia  

necesidad de mejorar  su propio aprendizaje .  Estos t res e lementos 

deben consti tui r fundamentos de la  vida  del maest ro reflexivo.  Un  

docente  y profesor  cr í t ico y ref lexivo,  debe considerar  la  enseñanza 

como una act ividad interactiva  y desaf iante ,  es to permite la 

reconsideración,  la  const rucción del  signif icado y del  aprendizaje 

val ioso,  de  un determinado episodio pedagógico.  

 

     Desde la  enseñanza de  la  f í sica  se  vislumbra ,  un camino para  la 

formación de  personas cr ít icas y generadoras de  cambios,  por cuanto a 

lo  largo de  la  historia  se  ha  demostrado que,  solo cuando decidimos  

como seres pensantes "ver e l mundo" desde otros sistemas  de 

referencia ,  cuando nos a t revemos a  cambiar  los esquemas 

conceptuales por  ot ros de  mayor a lcance  y nos  dedicamos a  encontrar  

procedimientos que gener en nuevos esquemas de  conocimiento y 

nuevas posibi l idades de la c iencia;  solo entonces habremos logrado los 

cambios.  

 

     Ante  estos nuevos re tos que impl ica  la  docencia cr i t ico-ref lexiva ,  

podemos tomar como punto de  part ida ,  lo  que  ya  se  conoce de  la  forma 

t radicional de enseñanza y aprendizaje ,  ent re e llas tenemos: la  manera  

t radicional sigue  paradigmas educat ivos predeterminados ,  como por  

e jemplo e l  conductismo,  e l  cogni t ivismo  y e l  modelo socio -cul tura l .  El 

conocimiento que se  t ransmite ya  está  creado.  La enseñanza es 

unidi reccional ,  predomina la  escolar idad.  Busca  e l  desarrol lo  del 

individuo de  forma part icular ,  a islado de  su entorno.   

 

     Al  contrar io de  esto tenemos que el  docente  cr i t ico-ref lexivo  se  

preocupa más por  enseñar  est ra tegias para  pensar ,  que  t ransmit ir 

conocimiento;  es deci r  en nuest ro caso pensar  la  Física  newtoniana 

con la  mente  de  un f ilósofo.  
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     Hemos hecho hincapié en lo  más destacado e  importante sobre  la 

docencia  cr it ico -ref lexiva ,  y la  enseñanza de  la  f í sica  como Ciencia 

Obje t iva  y Descript iva .  Nos hemos documentado en la  Teoría de 

Gastón Bachelard
49

,  con e l  f in  de  señalar  la  ruta  que  nos conducirá  a l  

logro de  los obje t ivos.  El  estudio de  la  teoría  de  Bachelard nos  

asegura  iden t i ficar posi t ivamente los obstáculos epistemológicos,  que  

arrojaran e l  método,  la  metodología  y su inst rumento: e l  ensayo  

pedagógico.  Asunto que abordaremos con esperanza y opt imismo en 

nuest ro próximo capí tulo.   

 

 

 

 

 

 

                                                             
49

BACHELARD, G. (1988).   Formación del Espíritu Científico, pp 15-26, México: Editorial Siglo XXI. 
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En el  presente  capí tulo nos ocuparemos de  darle  forma escri ta , a l  

t rabajo de  campo;  el  cual  consist ió  en e l  desarrol lo  de  un ensayo 

pedagógico,  con base  en la teoría sobre  los obstáculos e pistemológicos,  

así  como también la  mayéut ica  de  Sócra tes,  e l  cí rculo de  potencia  de  

Ranciere  y e l  c í rculo de  indagación de  Lipman.
50

 

 

     La  f inal idad central  y pr imordia l  con f ines académicos básicamente 

es enseñar sin  t ransmiti r  conocimiento, y para  probar  esto,  

contraponemos  la  forma t radic ional ,  de  factura  mecánica y 

memorística de pensar en e l  aprendizaje de  la Física  y la  forma 

ref lexiva ,  carnada,  autogest ionaria  y l ibre  de  pre concepciones  de 

aprender  conceptos cientí f icos -abst rac tos de la Física .  Es deci r en 

ot ras palabras,  ser ía  como un escenario,  donde tenemos Un profesor  de 

f í s ica,  explicando fí sica a sus alumnos vs un profeso r de  f i losof ía , 

expl icando fí sica a los mismos estudiantes ,  o dicho de  ot ra  forma : un 

profesor de  f í s ica expl icando f ísica a sus estudiantes;  pero con la 

mental idad de  un f i lósofo.  (Ver mapas conceptuales anexo  nº  4 ) .  

 

     En una primera  parte ,  hemos recopi lado información que nos habla 

de  la  organización y de  los mater ia les empleados para la consecución 

del  ensayo pedagógico,  Inic iado cada sesión,  ident i f icamos las 

incongruencias manif iestas de  los dos grupos en cuanto  a  los 

conceptos,  clasi f icamos las mismas y las dist intas fuentes de los 

impedimentos epistemológicos;  para  proseguir  a  la  ubicación de los 

nudos cr í t icos;  y f inalmente  entraremos en lo  que sería  e l  t ra tamiento 

o procesos para  romper esos impedimentos,  que  obstacul izan e l  

entendimiento de  los alumnos y e studiante .  

                                                             
50

LIPMAN, M. (2012). Filosofía para niños, pp. 193-228, Universidad Autónoma México. 
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Descripción de la planificación realizada del 

Ensayo Pedagógico 

En el  capí tulo anter ior ,  se  hizo una descr ipción de  la  metodología de  

las ac t ividades l levadas a  cabo. En este  capí tulo expl icaremos con 

deta lles,  en qué consist i eron exactamente  ésas ac t ividades;  que 

const i tuyeron e l  ensayo pedagógico con sus resul tados,  sesión por 

sesión.  Todo se  inic ió e l  día  19 de  Enero de  2015,  con la  recepción de  

la  car ta enviada  por la  Coordinación Académica , de  la  Escuela de  

Educación de  la  UCV. Inmedia tamente  aprobaron la  solic itud y se 

coordinaron varias ac t ividades,  la  pr imera  d e  el las fue  una pequeña 

entrevista  con la  Directora  del  plante l Ciudadana Profesora  Lic .  Cruz  

Dorantes.  Al l í  se  expl icaron las razones que mot ivan  dicha  act ividad, 

e l  t iempo requerido para  el lo  y por  qué  se  escogió dicha  inst i tuc ión.  

 

     Luego  la  segunda act ividad,  consist ió  en presentar  al  tesista  a  la 

coordinadora  académica  del  colegio y a justar  con a lgunos docentes e l  

permiso para  que determinados a lumnos (as)  y estudiantes par tic ipasen 

en las ac t ividades.  La  misma Coordinadora  Prof .  (a)  Elsa Ferre i r a ,  nos 

sol ic i tó un cronograma de  ac t ividades.  Previendo esto,  se le hizo 

entrega  de  una copia del  anteproyecto aprobado por  la  Escuela de 

Educación de  la  UCV.  

 

     El  siguiente  día ,  en la  mañana,  a  las 8: 30 am, 20 de  enero de  

2015;   nos  l levaron a l  sec tor  de  pr imaria  y a l  aula  de  6
t o

 grado,  

sección ―B‖,  las ot ras secciones, tenían di ferentes act ividades: en e l  

tea t ro,  deportes,  y en la  capi l la  del  colegio.  Al l í  la  maest ra  escogió 6  

a lumnos.  Acto seguido nos  l levaron a  5
t o

 año de  Cs.  Sección ―A‖,  y la  

coordinadora  escogió 6 estudiantes ( todos querían part ic ipar ,  según  

observamos;  pero la  profesora  Ferre i ra ,  nos manifestó que querían,  

solo para  l ibrarse  de  las ac t ividades académicas) .  Ese  mismo día  se  

f i jó  e l  lugar : la  bibl i oteca  de pr imaria ,  un lugar  con bastante
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i luminación, grandes ventanales y a i re  acondicionado,  además de 

video beam y mesones largos.  (Ver fotos de  cada sesión ) .    

 

     Dada las condic iones mínimas,  se  f i jaron los días lunes y jueves  

para  real izar  las ses iones,  sa lvo fuerza  mayor,  se  reest ructuraban las 

ac t ividades.  Siendo así  la  presente  ci rcunstancia  inic iamos e l  ensayo 

pedagógico.  

 

 

Actividad previa  
 

Día: lunes  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 26 de  Enero de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

 
Nuestra  ac tividad previa ,  consiste en un encuentro con los estudiantes de 

6
t o  

grado y II año de  Ciencias del  colegio : ―San Agust ín‖ ,  ubicado en 

la  parroquia  El  Paraíso,  sec tor  las fuentes,  Municipio Libertador .  Al l í  

desarrol lamos un pequeño curso inductivo ,  expl icando entre  ot ras 

cosas lo  siguiente :  

 

1 .  Int roducción a  la  problemát ica  de  la  enseñanza que enfrenta  la 

ac tual  manera  de  enseñar ,  aprender  y estudiar .  

 

2 .  Definic ión y just i f icación del ensayo pedagógico.  Esta  parte  de 

la  act ividad previa  responde a  las preguntas ¿Por  qué y para  qué 

e l  ensayo?,  busca  de  responder  a los obje t ivos que aspira  dicha 

ac t ividad.  

 

3 .  Definic ión de  la  mayéut ica ,  c í rculo de potencia ,  cí rculo de 

indagación.  

 

4 .  Informar sobre  la  duración y cronología  del  ensayo pedagógico.  
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5.  Destacar  la  importancia  de  la  asistencia ,  por  esta  razón la  

par t icipación es voluntar ia .  

 

Actividad inicial  

     Esta  par te  consiste ,  en la  configuración y disposic ión de los 

a lumnos y estudiantes dentro del aula  de  c lase  y las pautas que debe 

cumpli rse  a  f in  de  que la  act ividad sea  verdaderamente  efectiva .  El 

docente que la  l levó a  cabo, conto con e l  apoyo logí st ico de la 

inst i tución: lápiz y hojas,  para  cada estudiante  y a lumno,  video beam. 

Se  vuelve  a  recordar las reglas del  Seminario Socrá tico,  ( respeto, 

ser iedad,  e tc . ) .  Se  hace  hincapié  en las reglas que  sean especialmente 

di f íc iles de  seguir  para  ese  grupo específ ico de  alumnos.  El  docente 

también contó con una cámara  fotográf ica .  

 

¿Quiénes participaron?  

     Par t ic ipan en esta  ac t ividad pedagógica ,  como ya  señalamos en un 

pr incipio: 6  a lumnos cursante  del  6
t o  

grado y 6 estudiantes cursante 

del  II año de  Cie ncias.  En tota l  12 individuos,  que  de  manera 

espontánea  escogen tomar part ic ipación en la  ac tividad.  

 

Respecto a los conceptos  

 
Los términos de  la  Física  Newtoniana,  que  se  estudiaron;  haciendo uso 

de  la mayéut ica  en e l c í rculo de  potencia  y c í rculo de indagación, 

durante  nuest ro Ensayo Socrá t ico han sido escogidos teniendo presente 

e l  nivel de  conocimiento de  los par t icipantes y d e  dominio públ ico;  es 

deci r  que  ambos grupos lo  conozcan.   

 

    Se  ha  escogido una ac t ividad de  inic io para  cada concepto y u n 

punto f inal  para  conclui r .  Dentro de  las metas y obje t ivos que 

deseamos alcanzar  con esta  metodología ,  se  encuentra  ent re  ot ras 

cosas dejar  c laro que las Ciencias Exactas,  no fueron creadas para 

e legidos,  superdotados,  o  los l lamados ―genios‖ ,  e tc .   
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Queremos romper con estos mi tos y demostrar  que  se  puede enseñar  

f í sica sin  inst rui r ;  ¿cómo se  interpreta esta f rase?sencil lamente 

enseñándolos a  pensar , s in  necesidad de impart i r conocimiento , en tal  

sent ido ser ía  hacer  uso de  lo  que hay de  f i losofía  en la  f í sica  o la 

f i losofía  de  la  fí sica .  Los conceptos y ac t ividades fueron los 

siguientes : tabla  nº  1 .  

 

Tabla nº 1. 

Conjunto de acciones elegidas por el autor para el desarrollo del 

ensayo pedagógico. 

Código 

concepto  

Actividad Descripción de la  

act ividad 

Movimiento  Dramat ización y 

demostración 

Caminar  de  derecha a  

izquierda  y después 

gi rar  sobre  sí  mismo.  

Fuerza Darle  e l  concepto por  

escr i to 

Cambia  e l  estado de  

reposo de  una cuerpo 

Luz Escribi r  una  pregunta  en 

la  pizarra  

¿Qué es la  oscuridad?  

Tiempo  Exposic ión de  video Video: Noción de  

Tiempo,  duración 3: 48 

min.
51

 

Energía Exposic ión de  video 

pequeño 

Video: Energía ,  

duración 4: 10 min
52

 

Velocidad  Escribi r  una  pregunta  en 

la  pizarra  

Rápido y lento ¿Qué 

signif ica?  

Gravedad  Demostración y 

demostración 

Se deja  caer  obje tos 

di ferentes formas y 

pesos 

Espacio  Proporcionarle  di ferentes 

formas geométr icas  

Se  le  ent regaron: cubos,  

t r iángulos y c í rculos  

 

Fuente : El  autor .   

 

 

 

                                                             
51

―Noción de tiempo‖ YouTube<www.youtube.com/watch?v=ydchmZXVyeE> {Consulta: 23/03/2015} 
52

―Energía‖ YouTube<www.youtube.com/watch?v=ODAdy-hX9S0>{consulta: 09/03/2015} 

 

http://www.youtube.com/watch?v=ydchmZXVyeE
http://www.youtube.com/watch?v=ODAdy-hX9S0
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Dinámica de la sesión  

     Esta  par te  consiste ,  ba jo la  tute la  del  profesor  (papel  de  or ientador  

y gerente  de  la  discusión) ,  en la  descr ipción y desarrol lo ,  por  par te  de  

los estudiantes y a lumnos;  de  lo que ent ienden y cómo definan e l los,  

a lgunos conceptos de la f í sica  clásica  newtoniana .  Y dicha  ac tividad 

se  apertura  según se  señala  en cada sección y de  acuerdo a l t ipo de 

concepto a explorar .  Se organizó en dos f i las,  de ta l  forma que ambos 

grupos se  vieran siempre  el  rost ro.   

 

     Una vez inic iada  la  sesión con la  pregunta  inic ial  y  de  apertura ,  

se  l levó e l  moni toreo de  las intervenciones para  ubicar  la  f rase  o 

expresiones ―c lave  o importante‖ , donde e l  docente  pudiese  int roducir  

la  pregunta que desestabi l iza  e l  debate ; posterior  a el lo se  

cont inuaba con la  discusión y en e l  m omento en que e l  docente  

perc ibía  que  había consenso;  es deci r  que  se  l legaba,  a  c ierta  forma 

f i losófica ,  carnada,  sent ida ,  y desprovista  de  l imi tac iones inte lec tuales 

de  pensar  el  concepto estudiado;  intervenía  para  int roducir la  

pregunta que enseña y f inalmente  para  conclui r  la  pregunta de  

c ierre .   

Debemos advert i r  que ,  este  proceso es recurrente  por  que los 

obstáculos epistemológicos persisten ;  como ejemplo de  e llo  tenemos 

que cuando se  les formulaba la  pregunta  que enseña ,  volvían de  forma 

―automát ica‖  a  los preconcepciones  inte lec tuales de  pensar ,  veamos e l  

siguiente  caso,  e l  concepto de  Fuerza : comenzaban dic iendo que la 

fuerza  espir i tua l  era esto o aquel lo ,  ot ros la fuerza  f ísica  si rve  para ta l  

cosa ,  ot ros tantos mezclab an los términos .  Una vez despejada  la  idea 

de  toda  ―escoria  epistemológica‖ , a l  volvérse le  a  indagar  sobre  e l  tema 

respondían como al  pr incipio.      

 

Actividad reflexiva y creativa de cierre  

 
Esta  parte  que  concluye cada sección, terminó solic itándoles a l os 

a lumnos y estudiantes,  que  escr ibieran un pequeño ensayo,  conclusión 
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o ref lexión sobre  la  discusión.  Algunos se  val ieron de  algún dibujo, 

sobre  cómo observaron y vieron f inalmente la  definición y concepción 

del  tema t ra tado.  

 

Diálogo sobre el concepto de la f ísica en cada sesión  

 

    Este  segmento es muy importante ,  ya  que en é l ,  se  dan las 

par t icipaciones verbales y por  e scr i to  de  cada a lumno y estudiante , 

exponiendo a  la  cr í t ica y a  la  di scusión sus propias 

conje turas,confusiones y c lar idad de  pensami ento sobre  e l  de terminado 

concepto.  En esta  par te  e l  docente  par t ic ipó ac t ivamente ,  evi tando que 

la  discusión,  tomara  un camino dist into a l  que debería  cont inuar 

dentro del  c í rculo de  potencia .  

 

En ta l  sent ido la  f i losofía de  la  f ísica,  que desarrol lamos ,  se  ref i rió  a l  

conjunto de  ref lexiones  f i losóficas  sobre  la  interpre tac ión,  

epistemología  y pr incipios rec tores de  la mayéut ica  socrá tica , en 

a tención a las teorías fí sicas y la  natur aleza  de  la  rea lidad,  según esto 

tenemos que:  

 

La Física  (pa labra  c lave: medir  cambios)  

 

     Una Ciencia  obje tiva ,  que  estudia  y busca  interpre tar  a  t ravés de  la 

apl icación del  método cient í f ico los fenómenos,  que  generan cambios  

en La Natura leza ,  y que  t ienen como protagonista  la  mater ia .    

 

     A cont inuación exponemos lo rea l izado en cada sesión del  Ensayo  

Pedagógico.  El  docente  inicia la  discusión y poster ior  a  e l lo , 

responden los grupos : pr imero  los a lumnos de  6
t o

 grado y luego  los 

estudiantes de  5
t o

 de  Cs.  Esto es para  poder  l levar  un orden y tomar 

nota  de  lo  expresado.   

 

 

http://es.wikipedia.org/wiki/Filosof%C3%ADa
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Concepto: Movimiento:  “Cambio de posic ión que real iza un cuerpo 

respecto a un punto f i jo”.  

Día : jueves   

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 29 de  Enero de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor se desplaza de izquierda a 

derecha. Movimiento (palabra clave: 

Cambios) ( izquierda- derecha) 

¿Qué notan Uds.? 

Caminó de un lado a otro 

 

Y ¿Cómo podemos definir eso? Se movió, fue todo lo  que hizo 

Repito la actividad, el docente camina, de 

izquierda a derecha. ¿Es lo mismo caminar 

de derecha a izquierda, que al contrario? 

Y ¿Cómo es eso: si y no?  

¿Cuándo es si y cuando es no? 

Si y no 

Hubo un cambio 

Muy bien, dicen que hubo un cambio; 

“Parece que esto no se cumple en el 

siguiente ejemplo… si ahora, en vez de 

caminar, giroentonces ¿Qué pasa?”  

No es lo mismo; pero si hubo un cambio, 

ayúdenos 

¿En qué forma quiere que los auxilie? 

Ok: el cambio es cualquier tipo de 

modificación que pueda sufrir una 

substancia; es el presente y el futuro; es el 

ahora y el después. Cambio de opinión, es 

sacudida, agitación. En estos ejemplos 

¿Qué observan Uds.? ¿Respecto a qué, 

ocurren esos cambios? ¿Cuál es ese algo? 

 

Denos una pista 

Que hay un cambio, pero no sabemos. 

El cambio es respecto a algo 

 

Intenten decirme la razón. 

Ok! Entonces ¿podemos relacionar lo que 

acaban de decir?   

Es el cambio en referencia a algo 

Y ese algo no se mueve. Y está allí. 
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Recuerden tratamos de definir un 

problema y hallar una solución. 

Y ¿Cómo se define el movimiento, 

entonces? 

 

 

Entonces es el cambio en referencia a algo 

que no se mueve. 

 

Fuente : El  autor .  

 

Sesión Movimiento  

Foto nº  1  

―El  docente  camina de  izquierda  a derecha,  poster ior  a  e llo  gi ra  sobre  

sí  mismo interactúa  con e l  grupo‖  

 

 

Fuente : El  autor .  
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Foto nº  2  

―El  docente  habla  sobre  la  ac tividad de  c ierre‖ 

 

 

Fuente : El  autor .   

 

Concepto: Fuerza:  “Cambia e l  estado de reposo de un cuerpo”.  

Día : jueves   

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 05 de  Febrero de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor, enuncia en voz alta el 

término: Fuerza (palabra clave: Cambio) 

(mas, menos) y da su definición, además 

hace entrega en un papel el concepto a los 

alumnos y estudiantes. 

¿Qué idea se les ocurre? 

¿Qué piensan ustedes de la fuerza? 

Los estudiantes y alumnos leen por un 

momento el concepto. 

La fuerza espiritual o la fuerza para 

levantar un peso. 

O la fuerza para hacer algo 

Y ese peso o ese ―algo‖, anteriormente  

¿Cómo estaba? 

¿Qué palabra clave encuentran Uds. allí? 

Bueno, estaba en reposo, como dice Ud. 

Que también al igual que la semana pasada 

hay un cambio. 
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Muy bien, ok estamos de acuerdo, todavía 

recuerdan lo de la semana pasada, muy 

bien, entonces; si decimos que la fuerza es 

como el valor, la cualidad de las cosas. 

¿Qué piensan Uds.? ¿Cuál es el asunto 

principal? 

 

Que la fuerza produce un cambio 

Pueden darme un ejemplo, donde eso que 

dicen, se cumple. 

Profesor si levantamos esto, se hizo una 

fuerza, esto estaba aquí y ahora está en 

otro lado 

 Pero eso que dicen, me suena a 

movimiento, disculpen donde está la 

confusión. 

Ciertamente hay un cambio; pero ¿Cuál es 

la cualidad antes y durante, de eso que 

hicieron, al mover esto de aquí para acá?   

Profesor no ―sea tramposo‖ Ud. nos está 

confundiendo. 

¿Por qué Ud. dice que es movimiento? 

¡Ah ok, ya entiendo! Lo que pasa es que 

no es al final, sino el principio y  

Durante el suceso. 

 

¿Están de acuerdo? 

¿Qué ha causado ese hecho? 

Entonces ¿Qué es la fuerza? 

Ok la fuerza 

Es cuando cambia, que está quieto y luego 

cuando está moviéndose.  

 

Fuente: El autor. 
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Sesión Fuerza  

Foto nº  3  

El docente  hace  hincapié  sobre  no confundir  ―uti l idad‖  con ―concepto‖ 

 

 

Foto nº  4  

―El docente escucha a ambos grupos sobre las inquietudes surgidas‖ 

 

 

Fuente : El  autor .
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Concepto: Luz: “Radiación que emiten los cuerpos  a al tas  

temperatura”.  

Día: lunes  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 16 de  Febrero de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor escribe una pregunta en un 

papel y lee en voz alta: ¿Qué es la 

oscuridad? Y luego apaga las luces de 

una parte de sala: ¿Qué notan Uds.? 

Es energía, es la luz del Sol, que produce 

sombra.  

Pero ¿Cómo es eso? Si produce sombra, 

¿Cómo la luz, si es luz; produce sombra? 

El profesor repite la actividad: apaga las 

luces de un lado de la sala. ¿Pueden ver 

bien con detalle, aquello que esta allá?  

Según nos dice el profesor de física, que la 

luz es un rayo de energía.  

No profesor no se ve casi. 

 

Ok eso está bien, es cierto. Además les 

recuerdo la pregunta principal: ¿Qué es la 

oscuridad? 

La sombra, significa que no hay luz y 

cuando hay luz, no hay sombra y 

oscuridad, es cuando hay corriente y el 

bombillo se prende.  

¿Con que podemos relacionar eso que 

acaban de decir? Les doy un ejemplo: 

desnutrido y gordo; hay un cambio 

¿cierto?, entonces: ¿con que lo pueden 

relacionar este ejemplo? ¿Es lo mismo 

frío y calor, que luz y oscuridad? ¿Con 

que relacionan la luz y la oscuridad? 

¿Cómo han llegado a esa conclusión? 

Entonces oscuridad es ausencia de luz de 

conocimiento, como dijeron Uds. 

¿Están de acuerdo? 

Con la comida y la buena alimentación y 

la mala alimentación. Sí hay un cambio, 

entonces cuando hay luz;  hay 

entendimiento, conocimiento  

Porque si la luz es claridad, entonces la 

ignorancia es oscuridad 

Todo es porque hay un cambio, una 

diferencia entre lo que se conoce, que es 

luz y lo que no se ve, que es oscuridad. 

Si profesor, está bien.   

 

Fuente : El  autor .  
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Sesión  Luz  

Foto nº  5  

―El  docente  a tiende a  una interpelación de  un a lumno de  6to grado ‖ 

 

 

Foto nº  6  

―El  docente  int roduce las preguntas desestabi lizadora ,  observe  l a  

par tedela  bibl ioteca  sin luz” 

 

Fuente : El  autor .   
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Concepto: Gravedad: “Es la  fuerza con que La Tierra atrae un 

cuerpo”.  

Día: jueves.  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 19 de  Febrero de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor deja caer varios objetos de 

diferente forma y tamaño. Uno a la vez. 

¿Qué está pasando?, respecto a La 

gravedad (palabra clave: Cambio) (sube, 

baja). 

Un cuerpo, se acerca a su lugar natural, a 

su meta, lo más rápido posible. Asociado 

al peso de un cuerpo. ¿Qué notan Uds.? 

¿Qué podemos decir de los cuerpos que 

flotan? ¿Existe allí gravedad? El profesor 

pregunta, entonces: ¿Está la gravedad en 

todos lados? 

¿Hay alguna otra explicación posible? 

¿Cómo podemos definir esa relación? 

¿Están de acuerdo? ¿Qué semejanza o 

diferencia encuentran? La forma no tiene 

nada que ver. El tamaño sí, entonces ¿con 

que vinculan el tamaño? 

Entonces ¿Qué es la Gravedad? 

Que hay movimiento, hay cambio hacia 

abajo, que apunta hacia abajo, que caen 

con la misma velocidad. 

Hay una relación entre el cuerpo que flota 

y La Tierra. 

Por el tamaño y la forma. 

Con la masa y el peso. 

Es lo que nos mantiene fijo al piso. 

 

 

 

 

 

Es un fenómeno que nos mantiene de pie, 

es la fuerza que atrae un cuerpo 

 

Fuente : El  autor .  
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Sesión Gravedad 

Foto nº  7  

―El  docente  experimenta ,  lanzando hacia  arr iba  un objeto esfér ico‖  

 

 

Foto nº  8  

―El  docente  explica  con interrogantes,  lo  que  involucra  e l  concepto de  

gravedad‖  

 

Fuente : El  autor .  
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Concepto: Espacio:  “Es e l  medio en que se  si túan los obje tos y  

cosas”.  

Día: lunes.  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 02 de  Marzo de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

“Se le entregaron: cubos, triángulos y 

círculos” y dice: “El espacio toma la 

forma de los cuerpos” ¿Qué idea se les 

ocurre? 

Profesor lo que Ud. dijo es al revés, los 

cuerpos ocupan un lugar, no entendemos, 

necesitamos que nos ayude. 

¿En qué desea o requiere que se les ayude? 

 

Tenemos una confusión, con lo que dice 

¿Puede repetir? 

―El Espacio toma la forma de los cuerpos‖ 

¿Y cuál es el problema, según lo que dije? 

 

Creemos que el espacio es todo lo que nos 

rodea, son las cosas que tenemos al lado, 

es invisible… 

Lo invisible ¿No tiene que ver  ―eso‖ con 

el vacío exactamente? 

¿Es necesario que existan los cuerpos 

celestes para que haya espacio? 

Bueno, entonces no existirían los planetas, 

las estrellas, ni las galaxias…. 

Bueno es complicado, para que haya 

espacio deben de existir todos. 

¿Qué es todo?, Entonces ¿El espacio es 

visible ò invisible? ¿Qué pasa con los 

líquidos y los gases? ¿Ocupan algún 

espacio? 

Entonces el espacio es lo que está allí, 

Porque es muy difícil decir que es, y que 

no es… 

Intenten decirme la razón. 

Ok! Entonces ¿podemos relacionar lo 

que acaban de decir?   

Recuerden tratamos de definir un 

problema y hallar una solución 

Y ¿Cómo se define el espacio, entonces? 

Es el sitio… 

Entonces es el vacío y los cuerpos juntos. 

El espacio nos involucra a todos, más el 

vacío. El espacio es el vacío y la forma de 

los cuerpos. 

 

Fuente : El  autor .  
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Sesión Espacio  

Foto nº  9  

―Obsérvese  en esta  imagen ,  la  acti tud medi tat iva  de  la  estudiante  y del  

a lumno,  ot ros escriben‖ 

 

Foto n º  10  

―El  docente  expl ica  con e l  mapamundi  y diversos obje tos,  los efectos y 

valores de  la  gravedad terrest re ‖ 
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Concepto: Velocidad: “Es e l  cambio de posic ión en la unidad de  

t iempo”.  

Día: jueves.  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha : 05 de  Marzo de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El docente escribe unas palabras en una 

hoja grande y dice en voz alta: Rápido y 

Lento la velocidad (palabra clave: 

Cambio) (rápido, lento) ¿Les parece 

familiar esta frase? 

Es la cualidad de un movimiento, es el aire 

de la música.  

Por allí dijeron ―aumento‖ ¿Qué implica 

ese aumento? 

Muy bien, prefiero quedarme solo con la 

palabra cambio. Aumento es lo que 

vincula un cambio. ¿Podemos 

relacionarlo, con qué ese cambio? 

Es cuando el movimiento es rápido o es 

despacio, es la velocidad, con que sucede 

algo o se mueven los carros, las motos, el 

Metro.  

Un cambio en la velocidad, es la fuerza o 

capacidad de moverse. 

Ese cambio se puede medir con una escala 

a ver si es lento o rápido, e interpretarlo.  

 

Un grupo dice esto: que es fuerza y el 

otro aquello: desplazamiento ¿Por qué 

la diferencia? ¿Pueden notar la diferencia 

entre ambas…? 

Desplazamiento, es cambio 

Si unimos la palabra cambio, con 

desplazamiento ¿Qué le falta para llegar a 

definir velocidad? ¿Qué hace un director 

de una orquesta con la batuta?  

Esta acompañada de una fuerza y un 

tiempo 

Marca el tiempo de la música 

¿Qué concluyen? 

Si a lo anterior, le unimos eso lo del 

tiempo 

¿Cómo podemos definimos velocidad? 

Es el cambio de desplazamiento por cada 

tiempo. 

 

Fuente: El autor. 
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Sesión Velocidad 

Foto nº  10   

―El  docente  pronuncia  términos vinculados di rec tamente  con e l  

concepto‖ 

 

 

Foto nº  11  

―Se enriquece  y argumenta  la  discusión sobre  e l  concepto estudiado‖  

 

Fuente : El  autor .  
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Concepto: Energía:  “es la  capacidad de hacer  trabajo”.  

Día: lunes.  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha 09 de  Marzo de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor proyecta Video: Energía, 

duración 4: 10 min sobre el concepto de 

energía, la energía (palabra clave: 

Cambio) (relajado, ímpetu) 

Es un atributo del ser humano, es masa, 

materia, es lo que permanece a través de 

los cambios opuestos, masa y energía son 

las dos caras de una moneda. 

¿Qué idea se les ocurre, después del 

video? 

La energía permite hacer muchas cosas 

diferentes. 

Existen varios conceptos de energía, puede 

ser un impulso, la expresión contenida de 

una fuerza.  

Es lo que está por dentro y nos mantiene 

vivo 

La energía también cambia profesor 

 

Han escuchado Uds. Que la energía se 

transforma ¿qué les sugiere   la palabra 

transforma, qué consecuencias traería?  

Es como el poder de hacer algo 

¿Con qué  relacionan lo dicho? No solo en Física, sino en Biología, en 

Química 

¿Qué concluyen? Según lo que vimos es como la materia 

prima que hace que las personas trabajen.  

 

Fuente: El autor. 
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Sesión Energía  

Foto nº  12  

―El  docente  resa lta  comentar ios de  ambos grupos ‖  

 

Foto nº  13  

―El  docente  recuerda  no confundir  ut i l idad,  con definic ión ‖ 

 

Fuente  El  autor .  
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Concepto: Tiempo: “Es la  medida de duración de  los  

acontecimientos”.  

Día: lunes.  

Lugar : Colegio : ―San Agust ín‖  El Para íso  

Fecha 23 de  Marzo de  2015.  

Hora : 08 : 30 am.  

El Docente Alumnos/ Estudiantes 

El profesor invita a ver el Video: Noción 

de Tiempo, duración 3: 48 min y señala El 

tiempo 

(palabra clave: Cambio) (antes, después) 

Nuestra noción intuitiva, pues en efecto 

asociamos el tiempo con el cambio y 

tenemos la tendencia a considerar que si 

nada cambiase no podríamos concebir la 

idea de tiempo. No deriva de la 

experiencia. 

¿Qué podemos entender por tiempo? 

El tiempo es algo contínuo, algo del día a 

día, algo que está siempre presente. 

Es todo segundo, minuto, hora 

 Es lo que marca el reloj 

 Nadie puede definir el tiempo 

Me llama la atención “nadie puede 

definir tiempo”; eso de que es continuo 

no veo la relación. 

El tiempo es cuando cambia el día a la 

noche y viene después otro día y así con 

los años, semanas 

¿Con qué  relacionan lo dicho? Con los acontecimientos 

¿Cómo se define? Es lo transcurrido entre dos cosas 

continuas. 

 

 

Fuente : El  autor .  
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Sesión Tiempo 

Foto nº  14  

―Los a lumnos y estudiantes piensan sobre  e l  ensayo de  c ierre  de  esta  

sesión‖  

 

Foto nº  15  

―El  docente  aclara  a lgunas  interrogantes de  los a lumnos de  6
t o

 grado‖ 
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Respecto a las sesiones del ensayo pedagógico  

 

Hasta  ahora  esto fue  lo  que se  rea l izó durante  cada sesión del  ensayo,  

lo  único que hace  fa lta  resal tar ,  es la  ac tividad de  cierre .  

 

Toda vez,  que  e l  docente  cerraba  la sesión y procedía  a  c lasi ficar  y 

anal izar  los regist ros de  la  información,  se  ext ra ía  la  f rase  o expresión 

―problemát ica‖ .  Acto seguido,  se  ubicada a qué parte  de la 

const rucción del  conocimiento pertenece  lo  expresado por  los a lumnos 

y estudian tes –léase- (conceptual ,  procedimenta l ,  ac ti tudinal ) .  Esto 

permite  anal izar e l  or igen y fuente  del  obstáculo epistemológico,  

observamos su frecuencia de aparic ión, por  lo  que escr ibieron los 

a lumnos y estudiantes.  

 

Una de  las evidencias del  poder  inf luyente ,  de  los impedimentos 

epistemológicos encontrados durante  el  desarrol lo  del  c í rculo de  

indagación,  es -por  e jemplo- e l  caso de  los conceptos de velocidad y 

gravedad :  

 

     Cuando un obje to o móvi l ,  que  sube de  forma vert ica l ,  ocurre  que 

e l  va lor  de  la  velocidad,  en la  al tura  máxima alcanzada es cero. La  

expl icación sobre  por  qué  es así ,  es que  la  única  forma o manera de  

que comience a  descender ,  es que  su velocidad f inal  sea  cero en ese 

punto .  

 

     Otro e jemplo re lac ionado con e l  concepto de  movi miento y que se 

discut ió en e l  ensayo pedagógico es lo  que sucede en e l  caso del 

movimiento rect i l íneo uniforme,  por  sus siglas conocidas MRU (¿Por  

qué rec ti l íneo? ¿Por qué uniforme?)  Aquí  la  aceleración ,  no siempre  es 

cero;  puede darse  e l  caso que el  móvi l  este  detenido; es deci r inmóvi l  

o  este  andando con velocidad constant e ,  lo  que  se  t raduce como 

aceleración  cero,  esto es porque  en t iempos iguales,  e l  móvi l  recorre  

distancias iguales;  pues bien ;es posible  que  esto no sea  del  todo 
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comprendida  por e l  a lum no o estudiante , e l  hecho de que aceleración 

cero,  en real idad puede signif ica rdos cosas.  La  di f icul tad puede o no,  

resid i r  en la  fa lta  de  comprensión de  las palabras que le  dice e l  

profesor .   

 

     El  estudiante  t iene  en mente  que a  una  aceleración cero 

corresponde una velocidad cero,  y esto es un razonamiento de  origen  

didáctico que presenta  la  mayorí a  de  nuest ros a lumnos y estudiante  y 

que desemboca en un obstáculo epistemológico porque se aco stumbran 

a  que siempre  es así .  Si  un profesor  no t iene en cuenta  este  problema 

entonces será  incapaz de  i r a l  fondo de  la  di ficul tad y pensará ,  que  las 

causas se  encuentran en la  ―mala  preparación‖ del a lumno,  porque a 

par t i r  de  la ecuación de  la  velocidad  en función del t iempo no se  

puede deducir  esto.  

 

     Desde las distintas fuentes de  que se a limentan, los obstáculos 

epistemológicos,  los cuales ocurren a  nivel  menta l ;  es deci r  en lo  

cogni t ivo del  estudiante  y a lumno;  pr imeramente  en nuest ro análisis  

pasó por  un proceso,  para  determinar la  evidencia del mismo y 

poster ior  a  e llo ,  pasó por  un  proceso de  c lasi ficación del  t ipo de  

obstáculo,  para  romper con el  nudo cr í t ico e l  cual  consideramos se  

ubica  en pr imer lugar ,  en la  comprensión del  concepto,  var iabl e  o 

magni tud y luego en e l  t raslado del  enunciado a l  lenguaje  formar: 

c ientí f ico del  mism o. 

 

En re lac ión a  la  disposi tiva  (ac tividad de  c ierre) ,  de  cómo dar  por  

concluida  cada sesión, los estudiantes y a lumnos,  durante e l  ensayo  

pedagógico pref i r ieron hablar ;  escr ibi r  un pequeño ensayo,  y  no 

quisieron leer .  Esto es preocupante ,  porque muest ra  que  los educandos  

han perdido hábi tos de  estudios
53

.  Por  e l  contrario los estudiantes de 

5
t o

 Cs.  Se  apoyaron en acompañar  con lo  escr i to ,  un dibujo a  fal ta del 

                                                             
53DELVAL, J; (1989). “La psicología en la escuela”,pp. 8-21, Editorial aprendizaje Visor 
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―léxico‖ .   Esto habla  del  poder  de  la  representación y la  imagen
54

,  en 

estos estudiantes y de  lo  que se  les vino,  a  la  memoria  pr imeramente .  

     En vi r tud de  que los estudiantes de  5
t o

 año hic ieron  dibujos y 

representaciones a  f in  de  reforzar sus pequeños ens ayos,  de  acuerdo a  

esto  según Piaget
55

,pueden ayudar  a  a lcanzar  el  objet ivo de  concre tar , 

ubicar  y conceptual izar  la idea  et imológica del término, ya  que de  la 

manera  t radic ional  impide  lograr lo fác ilmente;  amén de  que las 

representaciones por  su expl icació n funcional ,  que  t ransmiten por su  

carácter  teórico,  en casos que no están muy c laros o evidentes.  

 

     En todo caso lo  que buscamos,  de  acuerdo a  los objet ivos de  este  

informe no es de  contraponer  a Piaget  y Bachelard,  sino que una  

concepción sea  complementar ia  de  la  ot ra ,  y de  esta  forma encontrar  

argumentos sól idos,  que  nos permitan anal izar  los resul tados y ofrecer 

una  expl icación más plausible de  la  rea l idad y poster iormente 

desarrol larlas conclusiones del  caso.  La  perspect iva  piaget iana  l leva  a  

considerar  las concepciones como representat ivas de  una c ier ta  fase 

del  desarrollo  y como test imonio del  desarrollo  cogni t ivo en curso,  

mientras que  en la  óptica  bachelardiana  se  interpre tan más bien como 

los re tornos regulares del  pensamiento común
56

.   

 

    Luego de  precisar  los diversos conceptos anter iores,  una  vez  

dispuesto como lo exige  e l  protocolo,  e l  c í rculo de  potencia  cuyo  

número reducido de  06 a lumnos
57

 y  06 estudiantes
58

 en tota l  12 

personas;  obedece  a  la  efec tividad del  ensayo pedagógico.  Se  pr ocedió 

a  la formulación de  argumentos,  preguntas,  f rases,  y exposic ión de 

vídeos.  ¿Qué se  observó?  

                                                             
54Sartori, G. Homo videns  (1997),  pp. 29-35 Laterza & Fligi Spa, Roma-Bari. 
55

PIAGET, J. (2008). Psicología Infantil, pág. 37, París: Rennes. 
 
56N. de A  Entendemos retornos regulares como la cualidad que tiene el conocimiento de‖ alimentarse‖ y 

proveerse de energía de un remanente depositario en las facultades de la memoria y el recuerdo.    
57 cfr.  capítulo I de este informe, el planteamiento del problema. 
58

 N. de A. Alumno se entiende como la persona que participa del programa de educación básica.  

N. de A Estudiante se entiende como la persona que participa del programa de educación media general 
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 Después de  cada sesión,  tanto los a lumnos de  6
t o

 grado como los 

estudiantes de  5
t o

año,  hablaban e  intercambiaban diversas impresiones 

sobre  la  ac t ividad ,  inc luso en varias ocasiones cuando l legaba e l 

docente  a l  lugar  asignado para  la  ac tividad,  los encontraba  a  ambos  

grupos discut iendo y en expectat iva  de  cómo ser ía  la  siguiente  sesión.  

 

     Creemos que este  antes y después de  cada sesión,  consti tuyen el 

momento de  la  Dia léc tica  l ibre ,  de l  aprendizaje  por  descubrimiento,  es 

e l  momento de  ―madurar‖ ,  de  reflexionar  e l  concepto;   esto se  podía 

deducir  ent re ot ras cosas: por  e l  tono de diálogo entre  e l los: “¿Qué  

pusiste? ¿Qué hic iste? ¿Qué dibujaste?” .   

 

     El  papel  del  docente  fue  de  act ivo y en a lgunos casos de 

observador ,  par t icipaba ac t ivamente  para  redir igi r  e l  debate  si  e ra  el  

caso,  o  desestabil izar  e l  ambiente  de  pensamiento con preguntas y/o  

argumentos.  También se observó,  en los estudiantes de  5
t o

 año,  que  

cuando se  presentaron,  en su sesión respect iva ,  los conceptos de 

Espacio,  y Tiempo;  de  entrada  se  mostraron muy pensat ivos,  lo  que  

indica  que el  impacto de  inicio;  de l  impedimento epistemológico fue 

conmovedor.  Específ icamente  se  observaron las sigu ientes ac t i tudes y 

gest iculaciones  textualmente : 

 

  Mientras unos se l levaron las manos a la cabeza ,  ot ros se  la 

l levaron  a  la  cara  

  Unos se  l levaron e l  lápiz a  la  boca  

  Otros cruzaron los brazos  

  Algunos se  recostaron del  espaldar  de  la  si l la  

  Otros tantos,  f i ja ron la  vista  en la  puerta  de  sa lida ,  como si  

estuvieran en ot ro mundo 

  Otros escr ibieron solo al  f ina l  
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¡Era  evidente ,  lo  que ocurría  internamente , era e l  volcán en erupción 

de  los conocimientos,  de  los procesos madurat ivos
59

,  de  los confl ic tos 

internos entre  la  razón y la  sinrazón,  es semejante  a  aquella  persona 

que t iene  mucha ropa,  en un baúl  y busca  y busca ,  y a l  f ina l no 

consigue que ponerse  a  la  hora  de  vest i rse!;  ¡así  era  el  ambiente de 

pensamiento! Y lo mismo ocurr ió con e l  concepto de  Fuerza .  

 

     Llegado a  este  punto y después de  haber  recopilado la  información 

de  cada sesión,  y haber  le ído y anal izado las expresiones pronunciadas 

y escr i tas por  los a lumnos de  6
t o

 grado y los estudiantes de 5
t o

 de  Cs : 

¿Qué encontramos?  

 

  Dificul tad para  def ini r  y comprender
60

 textos simples.  

  Incapacidad para  extrapolar  conceptos simples sobre  magni tudes 

importantes en f ísica ,  que  se  observan a  diar io.  

  Confusión e  incapacidad para corre lacionar  efecto -causa  de 

fenómenos natura les.  

  Desconocimiento de  conceptos c ientí f icos simples de  dominio 

públ ico genera l .  

  En ocasiones muy frecuentes,  se  pasa  del simple  enunciado del 

tema, a  la  parte  procedimenta l;  es deci r  a  la  rea lización de 

e jercic ios de  forma mecánica ,  por  e jemplo cuando t ra ta  e l  tema de 

las conversiones entre  unidades de  una magni tud f ísica ,  se  va  

di rec tamente  al  cá lculo,  sin  discut i r  la  procedencia  or iginaria  del 

mismo   

  En ocasiones se  va  di rec tamente  del  enunciado del  tema a  la  parte 

ac t itudinal ,  s in prestar atención a  las preguntas: ¿Qué es…?  

¿Cómo se  hace….?  

  Y en e l  peor  de  los casos,  se  invier te  e l  proceso t rayendo como 

consecuencia  la  valor ización cuali ta tiva  del  concepto c ient í f ico de 

más a  menos amputando la  par te  reflexiva ,   f i losófica  y 

                                                             
59PALACIOS Jesús y otros. Desarrollo psicológico y educación. pág. 28, Editorial Alianza 
60 N. de A. Entendemos comprender como encontrar razonamientos válidos  y  justificados, que 
permitan el avance del entendimiento. 
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et imológica  de  confeccionar  e l  concepto.  Esta  úl t i ma ni  siquiera 

ofrece  la  oportunidad del  ―boxeo inte lectual‖  ent re  lo  mecánico y 

lo  ref lexivo,  en e l  ejercic io del  pensar .  
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     En síntesis  presentamos unos cuadros y tablas,  que  nos hablan 

sobre  e l  moni toreo,  seguimiento y sugerencias s obre  cómo abordar,  las 

re tos epistemológicos que según nuest ra  opinión,  aparecieron en 

nuest ro ensayo pedagógico.  

 

  Concepto :  Es e l  obje to de  estudio.  

  Frase/expresión : Es la  f rase  conect iva  entre  dos parte  de  una 

oración o párrafo.  Esto fue  extra ído textual mente  de  los 

pequeños ensayos,  escr i to s o conclusiones a  que  llegaron los 

a lumnos y estudiantes en cada sesión.   

  Frecuencia : La  cant idad en número porcentual  de  aparic iones 

de  la  f rase  o verbo conectivo.   

  Nudo crí t ico : Al  leer  el  autor,  los escr i tos a  que nos 

refer imos anter iormente ,  se  identi f icó según este  autor  y de  

acuerdo a  lo  que interpretó de la  teoría  de  Bachelard
61

 las 

debi l idades y def ic iencias,  así  como las confusiones 

arra igadas.   

  Ubicación temporo/espacial :  Es te  renglón se  ref iere  a  la 

ubicación de  la  frase/expresiónque conl leva  a l  renglón nudo 

crí t ico.  Por e jemplo tenemos e l  caso del  concepto de 

Movimiento ,  cuya frase/expresión : ―es cuando‖se  ref iere  a 

t iempo lingüíst icamente  hablando.  Si  nos  f i jamos en ot r o 

concepto, por  e jemplo Fuerza ,  donde la  frase/expresiónes  

―capacidad f ísica‖ ,  se  apl ica  en todo caso a  la  par te  espacia l .  

 

Existe  ot ra  expl icación más plausible : en e l  desarrol lo  de  una c lase  de  

aula normal ,  se da  un tiempo y un espacio en la  ac t ividad pr ofesional 

de  un docente , que  va  desde la  planif icación en casa , hasta su 

e jecución de  la  misma en el  recinto académico.  Un t iempo y espacio 

para  desarrol lar  la  par te  de  construcción conceptual  y teórica .  Existe  

ot ro t iempo y ot ro espacio dedicado a  la  par t e  procedimenta l ,  además 

                                                             
61

Cfr. Con la sección: Gastón Bachelard y los obstáculos epistemológicos en este capítulo de este 

informe.   
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de exist i r  ot ro t iempo y ot ro espacio para  la  par te  ac t itudinal .  Por  

ul t imo en cuanto a l  t iempo nos refer imos al  momento de  desarrollo  y 

en referencia  a  lo  espacia l ,  se  ubica  en la  planif icación del  docente.   

  Tipo de obstáculo :  Según lo que e l  autor  interpre tó 

de  la  teoría  de  Bachelard.  

Tabla nº 2. 

Concepto Frase/expresión  Frecuencia 

% 

Nudo critico Ubicación 

temporo-

espacial 

Tipo de 

obstáculo 

Movimiento  ―es cuando‖ 90 Mezcla los 

conceptos 

Procedimental Conocimientos 

previos 

Fuerza ―esa capacidad 

física‖ 

60 Tendencia 

por utilidad 

Actitudinal Proceso de 

socialización y 

utilidad 

Luz  ―son partículas‖ 60 Mezcla 

modelos sin 

diferenciarlos 

Procedimental Conocimientos 

previos 

Tiempo ―es lo que mide 

el reloj‖ 

80 Tendencia a 

explicar por 

los tipos 

Procedimental Conocimientos 

generales y 

utilidad 

Energía  ―es repulsión y 

atracción‖, es 

cantidad  

70 No diferencia 

causa-efecto 

Procedimental Conocimientos 

generales 

Velocidad  ―es la rapidez‖ 90 Imprecisión 

en concretar 

la idea 

fundamental 

Conceptual verbal 

Gravedad  ―es lo que hace 

que flote o 

empuje hacia 

abajo‖ 

90 No diferencia 

causa-efecto 

Conceptual Conocimientos 

previos y 

utilidad 

Espacio  ―Sitio‖, ―Lugar 

de los planetas‖ 

90 Tendencia a 

ejemplarizar 

Procedimental Conocimientos 

previos y 

contexto 
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A propósi to  de  e l lo ,  sugerimos como medio de  t ra tamiento de los 

obstáculos epistemológicos ,  la  siguiente   tabla  nº3.  

 

Tabla nº 3. 

Concepto Nudo critico Ubicación 
temporo-
espacial 

Tipo de 
obstáculo 

Sugerencia Observación 
indicador 
De logro 

Movimiento Mezcla los 
conceptos.  

Procedimental Conocimientos 
previos 

Enfatizar 
las 

diferencias 

¿Concretiza o 
mezcla?  

Fuerza Tendencia 
por utilidad 

Actitudinal Proceso de 
socialización y 

utilidad 

A partir de 
la práctica, 
construir lo 
conceptual. 

¿Es capaz de 
extender el 
concepto a 
otras áreas? 

Luz Mezcla 
modelos sin 

diferenciarlos 

Procedimental Conocimientos 
previos 

Ofrecer 
ejemplos 
concretos 
de cada 
modelo 

¿Puede 
definir La Luz, 
proveniente 
de   ejemplos 

distintos? 

Tiempo Tendencia a 
explicar por 

los tipos 

Procedimental Conocimientos 
generales y 

utilidad 

A partir de 
la práctica, 
construir lo 
conceptual. 

¿Es capaz de 
establecer el 
antes y el 
después? 

Energía No diferencia 
causa-efecto 

Procedimental Conocimientos 
generales y 

utilidad 

Buscar la 
frase 

conectiva 
universal 

¿Es capaz de 
extender el 
concepto a 
otras áreas? 

Velocidad Imprecisión 
en concretar 

la idea 
fundamental 

Conceptual Verbal 
Conocimientos 

generales 

Enriquecer 
el léxico. 

Ver si es 
capaz de 

establecer 
semejanzas y 
diferencias. 



Capítulo III Los obstáculos epistemológicos en la enseñanza de la física. Un ensayo 

pedagógico crítico-reflexivo 

 

80 
 

 

Hemos concluido nuest ro ensayo pedagógico con resul tados 

inte resantes,  que  nos estimulan e  invi tan a tener  presente las 

discusiones f i losóficas,  que  no es histor ia .  Nos referimos a  la  manera 

de  const rui r y dar le  ―forma‖ a l  conocimiento desde  las bases 

epistemológicas del  tema que se t ra ta en ese  momento ,  y no desde la 

simple  resolución de  problemas.  Estas discusiones fi losóficas son un 

ingrediente  pr imordial  en la  arqui tectura  de  un buen aprendizaje 

val ioso y expresivo.  En cuanto a  los obstáculos vemos que es pos ible 

franquearlos  de  manera  sistemát ica  según veremos en nuest ro próx imo 

capí tulo.    

Gravedad No diferencia 
causa-efecto 

Conceptual Conocimientos 
previos y 
utilidad 

Enriquecer 
el léxico. 

Ver si es 
capaz de 

señalar donde 
está el punto 
medio de la 
causa y el 

efecto 
Espacio Tendencia a 

ejemplarizar 
Procedimental Conocimientos 

previos y 
contexto 

Buscar en 
los 

ejemplos la 
palabra 
clave y 

epicentro 
de lo 

conceptual. 

Ver si el 
estudiante es 

capaz de 
construir 

alrededor de 
la palabra 

clave y 
epicentro. 
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     El  ensayo pedagógico como inst rumento de  la  metodología ,  

adosado a l  método de  la  mayéut ica ,  nos permit ió  acceder  a  la  síntesis  

del  pensamiento que refle jaron los a lumnos y estudiantes en el  ac to de 

pensar,  el cualconst ituye  una e jerc i tac ión de  las facul tades superiores 

de  la  razón y e l  sent ido común.  En e l  caso que nos ocupa -por  

e jemplo- e l  pensar  de t ipo congéni to natura l , es aquel en que dichas 

facul tades y la  conciencia , en e l  caso de  Física  básica ,  le dictan a l 

individuo que una determinada cosa ,  obje to u operación debe sumarse ,  

mul t ipl icarse ,  restarse  y/o dividi rse  y que en caso co ntrario, se  

presentará  un conflicto,  que  no sa t isface  el  rac iocinio y la  inte l igencia 

humana y por  ende se  const i tuye  en un absurdo.  

 

     Esto sucede con e l conocimiento universa l  cientí f ico y 

simbológico;  pero no así  en ot ras si tuaciones como -por  e jemplo- con 

e l  lenguaje  y para  e l lo  tenemos el  siguiente  caso,  la  palabra : México,  

que  también se  puede escr ibi r  Méj ico;  no presenta  ta l  di ficultad.  ¿Por  

qué?  Porque existen di ferentes idiomas  que permiten esa  semejanza ,  

lo  que  impl ica  que no es un conocimiento universa l  escr ibi r  la  palabra  

México de  una sola  forma .   

 

     ¿A qué nos refer imos? Hacemos señalamiento a  que  en e l  pr imero 

de  los  casos existe  de por  si  na tura lmente ,  una  resistencia  no a l 

conocimiento nuevo;  sino a  la forma de  procesar  y a lmacenar  la  

información;  asunto que no sucede en el  segundo de  los casos.  La  

cul tura , la  cr ianza ,  la  forma de  enseñanza y la  forma de aprender , así  

como los hábitos de  estudios const i tuyen la  cuna y las fuentes 

diversas,  de  los obstáculos cogni t ivos y epistemológicos.  

 

En re lac ión a  los obstáculos epistemológicos que expone Bachelard
62

 y 

que  fueron evidentes en nuest ra invest igación;  se  deduce que e n e l 

caso del  obstáculo ―conocimiento por ut i l idad”
63

,  se  t iene  la  tendencia 

                                                             
62

BACHELARD, G. (1988).   Formación del Espíritu Científico, pág. 99,  México: Editorial Siglo XXI. 
63

Cfr. capítulo II de este informe. Gastón Bachelard y los obstáculos epistemológicos. 
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de que;  a  la  hora  de  defini r  un concepto,  pues existe  la  tendencia de 

reducir lo ,  y sinte t izar lo;  es decir  simpl i f icar lo de  ta l  manera  que se  

pre tende explicar o  defini r  un término,  solamente  mediante  la  idea de 

ut i l idad o beneficio;  cometiendo la  imprudencia  de  sal ta la  par te  que 

corresponde a la const rucción teórica  conceptual y la  par te  que 

corresponde a la const rucción procedimental ,  cayendo di rec tamente en 

la  par te  valora tiva ,  y cual i ta tiva  del  conocimiento.  

 

     Otro de  los obstáculos epistemológicos del  léxico considerado por  

Bachelard
64

,  es  e l  “obstáculo verbal” ,  e l  cual  se  presenta  cuando 

mediante  una sola  palabra  o una sola  imagen se  quiere  expl icar  un  

concepto. Así  es como hábi tos puramente  verbales,  se  convier ten en 

obstáculos del  pensamiento cient í f ico.  Toda palabra  genera una 

imagen y toda  imagen evoca una palabra ,  en conformidad con lo que 

expone Sartor i ,  Giovanni :  

 

―El  Homo Sapiens,  debe todo su saber  y avance a  su 

capacidad de  entendimiento y abst racción…las palabras 

que art iculan e l  lenguaje humano,  son símbolos que 

evocan representaciones y por  e l lo  l levan a  la  mente 

imágenes,  de  cosas visibles.‖
65 

     “El  conocimiento general” ,  fue  ot ro de  los obstáculos más 

comunes en nuest ro ensayo pedagógico,  a l  t ra tar  de  expl icar  mediante 

e l  uso de  genera l izaciones un concepto,  se  cae ,  en la  mayoría  de  las 

ocasiones  en equivocaciones,  porque los conceptos se  vuelven vagos e  

indefinidos ya  que se  dan definic iones demasiado ampl ias para 

descr ibi r  y def ini r  un hecho o fenómeno ,dejando de  lado aspectos 

esenciales  así  como los detal les que  son los que rea lmente  exponer  con 

c lar idad y exact i tud los caracteres que  permiten dist inguir los y 

contextual izarlos  correctamente .  

                                                             
64Ibíd., pág.  87.. 
65Sartori, G. Homo videns  (1997). Pág. 45, Laterza & Fligi Spa, Roma-Bari. 
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     “La experiencia básica o conocimientos previos”.  Evidentemente 

este  ingrediente racional , también hizo acto de presencia en e l  ensayo;  

y era  lógica  su aparic ión por  la  senci l la  razón de  que los a lumnos y 

estudiante  re lac ionaban e l  desarrol lo  de  cada s esión con lo que t raen 

en su baúl  de  conocimientos y experiencias.   

     En la  const rucción de  conceptos c ientí f icos el  pr imer obstáculo es 

la  experiencia  básica  y los conocimientos previos;  es deci r  que  los 

individuos antes de  inic iar  cualquier  estudio,  t ienen ya  un conjunto de  

ideas muy propias acerca  del  cómo y e l  porqué de  las cosas son como 

son.  Estas ideas previas pueden e jercer  una  potente  inf luencia  que 

puede l imitar e l  proceso de  aprendizaje .  Esto carga  de  subje t ividad las 

observaciones y se  pueden  tener concepciones erróneas,  ya  que las 

cosas se  ven,  ta l  como nosotros queremos verlas y no como realmente  

son.  

     Otras fuentes de  or igen de los obstáculos epistemológico lo  

const i tuyen,  las vinculadas con el contexto
66

;  es deci r  las percepciones 

sensoria les que  tienen los estudiantes y a lumnos acerca del mundo que 

les rodea  y de  hechos de  la  vida  cot idiana ,  que  t ra tan de  re lac ionar  con 

e l  conocimiento adquir ido. En este renglón podemos inclui r las 

concepciones inducidas debido a procesos de  social izaci ón
67

.  Estas 

concepciones se  originan en e l entorno famil iar , social  y por  la 

inf luencia  de  los medios de  comunicación
68

.  

 

     A propósi to  de  esto,  en nuest ra  invest igación de  campo,  después de  

haber  c lasi f icado por  grupos,  la  información;  es deci r  lo que  

expresaron los alumnos de  6
t o  

por un lado,  y lo  que  manifestaron los 

estudiantes de  5
t o

 por  ot ro;  puesto de  que los nive les de  

conocimientos son di ferentes obviamente  entre  sí .  Intuimos de  que e l  

nudo cr í t ico en los a lumnos de  6
t o

 grado es más fác i l  de  t ra tar  que en 

                                                             
66BACHELARD, G. (1988). Pág. 66,Formación del Espíritu Científico,  México: Editorial Siglo XXI 
67Ibíd., pág.115. 
68Ibíd., pág. 176.. 
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los estudiantes de  5
t o

 año ¿Porque? Porque existe  “menos  

contaminación inte lectual ‖  en aquel los que en éstos,  amén de  que los 

a lumnos de 6to grado tienen más disposic ión de ánimo a lo  nuevo.  Las  

creencias en e l  caso de  los estudiantes de  5to año,  son más ant iguas y 

están más arra igadas y di f íc i les de  cambiar .  

 

Tratamiento de los obstáculos 

epistemológicos, que se evidenciaron en el 

ensayo pedagógico, desde la óptica de la 

docencia critica-reflexiva. 

      De acuerdo a  los resul tados arrojados por  e l  anál isis  e  

interpretac ión de  la  información del  Ensayo Pedagógico;  deducimos 

que en toda  si tuación de  aprendizaje ,  escolar  o  no,  se  ponen de  

manif iesto dos grandes espacios,  suscept ible  de ser  analizados y  

corregidos a  la  luz de  los nuevos conocimientos y tecnología  en 

materia  de  pedagogía  y didáct ica  inst ruccional .  Esas dimensiones o  

campos son: a) . - El  t ipo de  aprendizaje  rea lizado por  el  a lumno y b) . -

La  est ra tegia  de  inst rucción planif icada  para  fomentar  ese  

aprendizaje
69

.  

 

I .  El t ipo de  aprendizaje  rea lizado por  e l  a lumno hace  referencia  a 

los procesos mediante  los que  codif ica ,  t ransforma y re t iene  la 

información.  Los  aprendizajes t ienen dos extremos que son: e l  

aprendizaje  memorístico o repet it ivo y e l  apr endizaje 

signif ica t ivo
70

.  No son excluyentes sino que coexisten.
71

 

                                                             
69

PALACIOS J. y otros. Desarrollo psicológico y educación. pp. 22-23,  Editorial Alianza. 
70

AUSUBEL, D. (1976). Psicología educativa, pp. 6-10 México: Editorial Trillas.   
71

N. de A. Se entiende que en algún momento obligatoriamente tenemos que memorizar determinado 

conocimiento y en otro intervalo de tiempo, necesario es razonar y reflexionar sobre tema particular 

porque no es tan evidente su comprensión.  
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II.  La est ra tegia  de inst rucción planif icada , para fomentar ese 

aprendizaje  puede ubicarse  también en un cont ínuo,  que  va  

desde  la enseñanza puramente  transmisiva ,  donde el  docente 

expone de modo  expl íci to  lo  que debe aprender  el  alumno y 

estudiante ,  a la  enseñanza basada en la  l ibre  exploración y 

descubrimiento por  par te  de  los educandos.  

 

     La  dist inción entre aprendizaje  y enseñanza supone que c ier tas 

formas de  enseñanza no conducen di rec tam ente  a  un t ipo determinado 

de  aprendizaje .  Ya sea en el  caso que nos ocupa,  la  superación de  la 

forma de  enseñanza tradic ional  “memorí st ica”  y la  enseñanza 

“activa”,  est imulante  del  pensamiento ,  que  dota a l  estudiante de 

autonomía  cr í t ica y l ib er tad de  pensar;  esta  úl t ima sustentada  en la 

di ferenciación entre  procesos de  aprendizaje  y est ra tegias de  

enseñanza.  (Ver mapas conceptuales anexo nº  4) .  

 

     Es por  eso que para  la  superación de  un obstáculo hace fa lta un 

f lujo sufic iente  de  si tuaciones nue vas,  no asimilables
72

 por  é l ,  que  van 

a  desestabil izar lo,  a  evidenciar  su inef icacia ,  su inut il idad,  haciendo 

necesar ia  la  reconsideración,  e l  rechazo o e l  olvido.  En consecuencia , 

la  superación de  un obstáculo exige  un t rabajo de  igual  natura leza  que 

e l  es tablecimiento de  un conocimiento, es deci r , interacciones 

rechazadas,  dia léc t icas del  educando con e l  obje to de  su conocimiento.  

 

     Para  vencer  los obstáculos sonnecesarios  que e l  estudiante  y 

a lumno,  someta  a  consideración la  def inic ión depurada en numerosas 

si tuaciones importantes para  él .  Por  e jemplo en e l  caso del  concepto 

de  fuerza ,  como el  mismo está  conectado con el  concepto de 

movimiento;  por  ser  aquel la  la  var iable  que se  estudia ,  no impl ica  que 

sea  la  más importante ,  olvidándose  por  completo de  que uno conduce 

a l  ot ro y viceversa .  

 

                                                             
72BROUSSEAU, G. (2007).  Teoría de la situación didáctica,  pp. 4-9. Buenos Aires: Libros del Zorzal. 
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      El  docente debe planif icar  en función de  los intereses del a lumno 

y estudiante ,  en consecuencia tenemos: Docente -Planif icación de los 

Contenidos-Alumnos/Estudiantes; pero ¿Cómo podría hacerse  esto?  

¿Qué aspectos podríamos considerar? ¿Es más de lo mismo ,  

ref iriéndonos a la  forma tradic ional  de  enseñanza y  aprendizaje ?  

 

El Docente
73

 

   ¿Qué debe tener presente  un Docente , a la  hora de t ratar e l  tema del  

aprendizaje  de  la  Física ,  en este  caso f ísica  newtoniana;  f rente  a los 

obstáculos de  entendimiento y sus  var iantes?   

     Por  un lado,  considerar  que  cada a lumno y estudiante  t iene  su  

propio r i tmo de aprendizaje , y es to es algo contra  lo  cual  no podemos  

bata llar  o t ra tar de  cambiar , (consul tar  últ imos 2 párrafos de  este 

capí tulo)  porque es propiedad de la  impronta  genét ica  y psicológica 

del  individuo,  esto es básico y pr imordial
74

.  Al  a lumno y a l  estudiante 

se  les ofrece  e l  producto terminado,  del  pensamiento de  ot ra  persona.  

 

A la  par  del  obstáculo epistemológico presente , pueden existi r  otras 

desviaciones de  la  forma descarnada de  pensar ,  que  se  const i tuyen en 

ot ras concepciones a lternat ivas l lamando el  interés del  docente , 

porque ocupan e l  mismo "condominio‖  o recinto que los saberes 

c ientí f icos, y conviven con é l ,  como u na especie de parásito ,  cuyo  

aprendizaje  persigue.  La  resistencia  es caracter íst ica  de  los obstáculos 

epistemológicos.  

 

     Ent iéndase  por  obstáculos epistemológicos como las l imi tac iones o 

impedimentos que afectan la  capacidad de  los individuos para 

const rui r  el  conocimiento real  o  empír ico.  Ahora  los hemos 

anal izados,  ident i ficados;  y lo  t ra taremos como ―alcabalas‖  ò estadios 

                                                             
73N. de A  Docente persona entrenada y capacitada en el arte de enseñar, especialista en un 
determinado conocimiento, capaz de diseñar, desarrollar, analizar y postular propuestas orientadas a 
mejorar la didáctica y la pedagogía instruccional.   
74PIAGET, J. (2008). Psicología Infantil,  pág. 61, París: Rennes. 
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del  pensamiento,  a  par ti r  de l  cual podamos mejorar  signif ica tivamente 

e l  aprendizaje  de  la  Física .  El  obstáculo
75

 está const ituido como un 

conocimiento de  obje tos,  re lac iones,  métodos de  aprehensión,  

previsiones con evidencias,  consecuencias olvidadas,  ramif icaciones 

imprevistas.  Resiste  e l  rechazo adaptándose  localmente  a  la  si tuación 

concre ta  o a  un campo reducido.  

 

     Los obstácu los cogni t ivos dependiendo de  su or igen: ontogenét ico,  

si  su or igen se  encuentra  en e l  desarrol lo del estudiante;  didáct ico si  

su or igen es escolar
76

,  debido a  la forma de  enseñar del docente o la 

or ientación del  curr ículo;  epistemológico,  si  su or igen se  e ncuentra en 

un conocimiento anterior  que  tal  vez  funcionó en ot ro contexto pero 

no en una nueva situación;  y cul tura l si  su origen lo  podemos 

encontrar en un contexto social  más ampl io que la  escuela .  Los  

obstáculos más importantes a  que se  enfrenta  un alu mno en su proceso 

de  aprendizaje  desde  e l  punto de vista  de  la  resolución de  problemas 

son dos : los obstáculos epistemológicos y los obstáculos 

didácticos.
77

Una vez superados los obstáculos didácticos,  estaremos en 

una mejor  posic ión para  vencer  los obstácu los epistemológicos.  

 

     Bachelard en ―La formación del  espír i tu c ientí f ico ‖  ha  postulado 

bri l lantemente : “… el  profesor  no comprende que e l  alumno  no 

comprende‖ ,  el  punto de partida  debe ser  que  e l  docente  comprenda la 

si tuación a  que se  enfrenta ,  e l  aprendizaje  no se  const ruye desde  cero 

sino a  par ti r  de  lo  que el  alumno ya  conoce y muchas veces contra  lo 

que e l  alumno conoce.   

 

     Cuando un docente  expone la  enseñanza de  un concepto,  debe 

entender que no hay enseñanza desde  cero,  por  e l  contrar i o debemos 

emplear  los conocimientos previos que e l  a lumno/estudiante  poseen.  

                                                             
75N de A. Extraído de las Clases del Componente Docente. Psicopedagogía. Profesora Dra. Gladys 
MadrizDiciembre  2012.   
76DELVAL, J; (1989). “La psicología en la escuela”. Pág. 14 Editorial aprendizaje Visor 
77N. de A. Extraído de las Clases del Componente Docente. Filosofía y Educación  Profesor Dr. Valera 
Gregorio. Marzo 2013. 
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     La  Física  c lásica ,
78

 cuando crea  un apara to formal izado
79

;  ta l  es e l  

caso de:  

 

                 (1)  

 

Ò 

 

                (2)  

y e l  docente  lo  t ransmite  en forma de conocimiento, a  sus alumnos y 

estudiantes;  amputándoles la  parte  ref lexiva ,  que  involucra  lo  interno 

(acoplamiento de  ot ras var iables) y externo (contexto);  y lo  t ransf iere 

como fórmula  empír ica  y recetaria  y no  como :  “una  función que se  

construye  a part ir  de  la  experimentación,  proveniente  de  la  realidad” 

nunca,  seremos capaces de dar con e l rompimiento de los obstáculos 

epistemológicos.   

     El  momento en que la experimentación se  hace conocimiento 

vivido,  como acto de  reflexión part icular ,  en esa  medida  y en ese 

t iempo ci rcunstancia l  superaremos dichos obstáculos.  Recordar  que los  

conocimientos y creencias crean en la  inte lec tual idad del  individuo,  

sistemas de est ructura , que  moldean la forma de pensar  y que hay que 

t ra tarlos no como obstáculos sino como conocimiento y aquí  res ide 

una venta ja  importante ;  para ident i ficar ,  c lasi ficar ,  derr ibar  o  

franquear esos impedimentos cogni t ivos,  que  obstacul izan o nublan la 

forma de  pensar .  

 

     En las fórmulas anteriores,  obsérvese  que en la  nº 1 ,  en la par te 

interna ,  hay variables;  que  también,  de  forma independiente  hay que 

estudiar las;  porque por  si  sola ;  const i tuyen ot ro concepto tota lmente 

dist into.  Tanto e l  docente  como el  estudiante  d eben de  aprovechar  esta 

                                                             
78N. de A. Física clásica  llamada también  física de  Sir Isaac Newton relacionada con estudios de 
fenómenos   que abarcaron hasta finales del siglo XIX.   
79 Dialéctica, política, potencia. Sócrates, Platón, Foucault y Agamben. Seminario abierto de Temas y 
Autores Post-Grado U.S.R. El autor de este informe, participó del mismo. 
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si tuación,  a  la  hora  de  confeccionar  la  par te  ref lexiva ,  enriqueciendo 

la  dialéct ica .  Sumado a  esto tenemos e l  contexto;  es deci r  lo  externo,  

que  nos señala  que en un mismo escenario hipotét ico o rea l ( t rátese de 

un fenómeno real  de  la Naturaleza  o no) ,  aparecen como protagonistas 

pr incipales uno ò mas conceptos; que  ninguno  está  a islado o fuera  de  

la  rea l idad,  que  uno de  e l los depende de  los ot ros y los ot ros dependen 

de  é l .  Ninguno es  más importante  que los demás.  De esta  forma se  

mant iene  el  interés por  parte  de  los par t ic ipantes.  

 

Algunas notas pedagógicas para la enseñanza de la f ísica  

 

 El  hecho educat ivo e s complejo
80

,  d i f íc il ,  espinoso; por  lo  que 

representa , por  lo  que involucra  y por  lo  que se  espera  de  é l .  Ha sido 

nuest ra  preocupación t ratar  de  entender  este  importante  problema,  

vinculado con e l  poco esfuerzo que hacen los a lumnos y estudiantes 

por  comprender ,  estu diar  y enfrentar  estudios académicos formales,  

endi lgándole  esos niveles de  racional idad a la fa lta  de  interés,  que 

encuentran su al imento en la  forma t radicional de  enseñanza ,  como 

ejemplo de e llo  ci tamos frases comunes en los pasil los de las 

inst i tuciones educat ivas: ― . . .es que ése  profesor no expl ica bien …‖. 

También esto se  debe a  la fa lta de  pol ít icas ser ias de supervisión por  

par te  del  ente  rec tor  del  proceso de  enseñanza y aprendizaje .   

 

 Mientras que  en la  forma t radic ional  los protagonistas del  hecho 

inst ruccional  t ienen y desempeñan un papel ,  que  no signif ica  que este  

mal ;  en e l  proceso mayéut ico
81

 y hermenéut ico
82

 e l  rol  de l  docente  y e l  

papel  del  a lumno cambian en vi r tud de los obje t iv os a  lograr . El 

método socrá tico procede,  en base  a  una  ser ie  de  preguntas y 

respuestas,  a  hal lar  def iniciones que puedan considerarse  universales.  

Esto funciona con las Ciencias obje t ivas como la  f í sica  y la  

                                                             
80

MORIN, E. (2000). ―Ciencia con conciencia‖, Anthropos, pág. 59. Ediciones del Hombre, año 1989. 
81

Cfr. Mayéuticaen la filosofía socrática, diálogo metódico por el que el interlocutor interpelado descubre 

las verdades por sí mismo. clases de filosofía de la educación, Prof. Dr. Valera G. Marzo 2013. 
82

N de A. Hermenéutica trata de los principios y métodos de la interpretación de textos, en especial textos 

antiguos.  
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Matemát ica .  La  paideia
83

 concibe  al  hombre  como un ser  de  intuic ión,  

razón y conocimiento;  contrastando con la  visión mecanic ista .  

 

Hay que adquir i r e l  hábito de la ref lexión menta l  para di lucidar  

nuest ras incógni tas sobre  la  natura leza  de  las rea l idades y e l  curso  de  

nuest ras acciones.   El  procedimiento,  parte de  los casos concretos de  

la  experiencia .  Al  respecto creemos que la  mayéut ica ,  puede colaborar ,  

puesto que se  basa  en la  dia léc tica ,
84

 la  cual  supone la  idea  de  que la 

verdad experimental  y vivida ,  está  ocul ta  en la  mente  de  cada ser  

humano. 

 

 Ante  e l  rechazo a las formas tradic ionales de  abordar e l  complejo 

proceso inst ruccional
85

, son muchos los pedagogos,  psicólogos,  

educadores. . .  que  buscan nuevas maneras,  másajustadas a los  

requerimientos del  mundo contemporáneo y a  la  natura leza  misma del  

hombre ,  de  enfrentar  esta  problemát ica .  Los  mayores  cuest ionamientos 

e  intentos decambio gi ran en torno a  cómo concebir  los procesos de  

enseñanza y aprendizaje  encuanto a l  rol  que  deben asumir los 

protagonistas de  ta les ac tos: docentes ,  a lumnos,  e l  contexto; ye l  

respecto a  la  naturaleza  del  conocimiento y su proceso de  apropiación  

en e l  entorno histór ico -socia l .   

 

 El  enfoque cr ít ico -ref lexivo propugna una t ransformación radical  de  

la  educación,  del  lugar  y papel  de  las ca tegorías antes nombradas: la  

enseñanza,  e l  aprendizaje  y e l  conocimiento,  y por  tanto,  de  los roles a  

asumir  por  docentes,  a lumnos y estudiantes;  como suje tos 

responsables,  razonadores cr í t icos,  ref lexivos y creat ivos.  Esto no 

signif ica  que e l pensamiento se  independiza  del  conocimiento: ¿Saben 

mis a lumnos preguntar?¿Cómo progresan en sus  habi l idades 

                                                             
83 Dialéctica, política, potencia. Sócrates, Platón, Foucault y Agamben. 
-Seminario abierto de Temas y Autores,  el autor de este informe asistió  a dicho seminario Post-Grado 
U.S.R.  
84N. de A.  Dialéctica entiéndase como la cualidad del dialogo en la que se argumenta, se discute y se 
expone a la crítica un tema importante.   
85

Ibíd. p. 16. 



Capitulo IV El ensayo pedagógico y el ejercicio de la docencia critico-reflexiva. 

Una síntesis interpretativa 

 

92 
 

indagatorias?El  enfoque cr í t ico -ref lexivo reconoce que e l  dominio de 

habi l idades básicas deaprendizaje  como pueden ser  la  lec tura  y la 

escr i tura sólo se alcanzara  en estrechare lac ión con las hab i l idades de 

pensamiento,  pues e l las const ituyen habi l idadesinferenciales que  

requieren pensamiento ref lexivo.  

 

Si  los propósi tos es que  seamos seres cr í t icos y ref lexivos entonces 

hay que : promover  e l  desarrol lo  de  la  capacidad de  pensar ,  de  la 

capacidad de  resolución de problemas,  del potencial  creador , e l  

respeto hacia  las ideas de  los demás,  la  obje tividad,  la  perseverancia , 

la  responsabi lidad,  el  deseo por  descubri r ,  la  comprensión de  

conceptos básicos y genera l idades fundamenta les de  la  c iencia; 

entonces debemos pasar  de  una pedagogía  de  causas,  a  ot ra de  

condic iones que propic ie  la  imaginación.  De modelos didácticos de  

contenidos,  a  un modelo didáctico de  procesos
86

.  De un suje to pasivo,  

receptor  de  conocimientos,  a  un suje to encaminado a  crear ,  como 

producto del  ac to de  razonar  reflexivo.  

 

   Si  se  pre tende e l  logro de  estos propósi tos con la f inal idad de  

promover  una formación integra l  de  los a lumnos y estudiantes; e l  

docente debe redefini r  su papel como mediador  en la c lase .  Debe 

considerar  el  modelo  didáct ico que apl ica  en sus lecciones,  ut i l izar  

materia l  concre to para  rea l izar  demostrac iones y acercar  a  los alumnos 

y estudiantes a la real idad y sobre  todo tomar en cuenta  la  forma de  

expresar  sus ideas,  de manera que e l mensaje l legue a  los mismos co n 

c lar idad.  

 

Para  e llo  debe ut i l izar  un lenguaje  l lano,  cercano a la rea l idad,  en su 

encuentro didáct ico de  aula ;  de  modo que le  resul te  comprensible ,  y 

pueda así  darse  un aprendizaje  signif icat ivo
87

.   

 

                                                             
86 N. de A. Clases del Componente Docente UCV. Didáctica de la Especialidad.Prof. Azuaje, J. Marzo 
2013. 
87AUSUBEL, David. (1976). Psicología educativa, México: Editorial Trillas 
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Además si  e l  docente  está consciente  de  los obstáculos 

epistemológicos que limitan el  proceso de  aprendizaje de los 

educandos,  deberá  buscar  la  forma de  cómo sa lvarlos didáct icamente .  

Tomando en cuenta  lo  anter ior ,  se  considerarán di ferentes 

recomendaciones didáct icas,  ent re  las cuales ofrecemos una 

planif icación como ejemplo (Ver anexo nº  5 ) ;  que  permitan franquear 

en forma exitosa  cada uno de  estos obstáculos.  No son recetas,  son 

solamente  sugerencias que  podrían eventualmente ayudar  a  que e l 

proceso de aprendizaje de  las c iencias les resul te per tinente , 

s ignif ica t ivo y de  ca l idad,  y que en rea l idad se  convier ta  en un 

proceso agradable ,  en donde los educandos aprendan a  repensarse  a  sí  

mismo,  a  hacer  a  conocer  y a  convivi r  con los demás
88

.  

 

    A cont inuación se  recomienda  tener  presente  en la  planificación de  

contenidos,  un lapso de  t iempo para  explicar  y considerar  lo  siguiente : 

tabla  nº  4 .  

Tabla  nº  4 .  

Sugerencias a  tener  en cuenta  por par te  del  docente  y 

a lumno/estudiante .  

Lo que debe hacer  e l  Docente  Lo que debe hacer  e l  

Estudiante/Alumno  

Conocer  y c lasi f icar  los 

obstáculos y hacerlos saber  a  sus 

estudiantes.  

La  toma de  conciencia  por  par te  

de  los a lumnos y estudiantes de  

sus propios errores de  concepto y 

de  la  causa  que los or igina .  

Producir  una  desest abi l ización 

conceptual ,  es deci r ,  se  da  un 

confl icto socio cogni t ivo en los 

estudiantes.  Lo hemos l lamado 

anter iormente  como ―boxeo 

Inic ia l  la  confrontación de ideas  

dentro de  la  c lase .  Así  escucharan 

opiniones dist intas.   

                                                             
88 Valera-Villegas, Gregorio. Revista de Educación y Ciencias Sociales Nueva Etapa, pág. 25 • Año XXII • 
N° 44 Caracas, 2013. 
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inte lec tual‖ .  

Est imular  a  los al umnos y 

estudiantes para  que analicen las 

divergencias interpreta tivas 

acerca  del  concepto estudiado.  Es 

necesar io disponer  de  un nuevo 

lenguaje  para  def ini r los 

conceptos teóricos,  se  debe t ra tar  

de  que las explicaciones que den,  

sean cercanas a las expl i caciones 

que están en los textos,  pero debe 

emplearse  un léxico senci llo,  

semejante  al  que  el los ut il izan 

cot idianamente , de manera  que 

puedan comprenderlo e 

inter iorizar lo y así  ut i l izar lo con 

más frecuencia .  

Conci l iar  de  las ideas que e llos  

t ienen con re specto al  concepto.  

Una vez que se  ha  tomado 

conciencia  sobre  los errores  

cometidos y después de  una 

discusión acerca  de  los mismos,  se  

da  e l  proceso de  e laboración de  

una a lternat iva  conceptual  por  

par te  de  e l los.   

Const rui r  a  part i r  de la  

experiencia  per sonal .  

Destacar  el  sent ido y 

representación menta l  del 

concepto.   

Const rui r  un glosar io de  términos  

opuestos y semejantes para  que 

vean la  di ferencia y semejanza  

entre  el los.  

 

Fuente : El  autor .  

 

No podemos cambiar  e l  mecanismo cogni t ivo de  una  persona;  pero 

podemos hacer  que  dicho mecanismo funcione mejor;  de  que sea  más 

ef ic iente  y esto se  logra  ox igenándolo,  dándole  un desahogo.  

Lubricándolo con e l  adi t ivo de la  discusión f i losófica  a  que  nos  

refer imos en e l  capítulo anter ior .   
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Con esto damos por  concluido ,  la c i rcunnavegación por  este  t rabajo de  

l icenciatura ,  cuya mot ivación e  interés encontramos en las c lases del 

programa de  cooperación docente de  la  UCV , igualmente  aspiramos a  

que las recomendaciones y conclusiones contr ibuyan a  mejorar  e l  a rca 

cul tural  de  todos los que  aspiren incursionar  en la  carrera  de  docencia .   
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Conclusiones  

 

 

     Los obstáculos epistemológicos en la  enseñanza de  la  f í sica  que 

hemos t ra tado en este  informe,  sustentados en los t rabajos del 

invest igador  francés Bachelard y para  lo  cual  empleamos como método 

la  mayéut ica  socrát ica ,  ut i l izando  para  e l lo  como inst rumento útil  e l  

ensayo pedagógico ,  concluimos de  que los a lumnos y estudiantes no 

aprenden c iencias exactas,  porque no saben re lacionar  los 

conocimientos que se le proporcionan en la  escuela  ( leyes ,  teoremas,  

fórmulas)  con los  problemas  que se  le  presentan en la vida  rea l . Se  ha 

perdido la  cultura  del  esfuerzo,  y se  ha  pasado a  unos hábi tos de  

aprendizaje  basados en la  híper -est imulación visual  y lúdica".   

 

     El  estudio presentado en este  informe permit ió  identi f icar  e l  pa trón 

característ ico de  cada obstáculo epistemológico ,  que  se  evidenció 

durante  e l  desarrol lo  del  ensayo pedagógico sobre  la  dia léc t ica  de  

magni tudes propias de  la  f í sica  como disc ipl ina , en una población de 

a lumnos y estudiantes cursantes del  nivel  de  educación pr imaria  y 

secundaria . 

 

     En re lación a  la  docencia  cr ít ico ref lexiva ,  señalamos que la  misma 

debe parti r  de  la  planif icación del  t rabajo en casa ,  por  parte del 

docente .  Hemos apuntado en ocasiones dist intas e l  v a lor  insust i tuible 

que  t iene  e l  encuentro inst ruccional  ent re  e l  docente  y e l  estudiante  o 

a lumno; pues bien en benefic io tanto del  que  enseña como del  que  

aprende es importante  que e l  profesor  (a)  haga saber  e l  asunto 

re lacionado con los di ferentes t ipos de  obstáculos o impedimentos 

cogni t ivos a  los aprendices,  ya  que esto a l ivia  la  carga  y e l  desgaste  

biológico e  inte lec tual  de  ambos.  

 

      En la acción de pensar cr ít ica  y ref lexivamente ,  recomendamos 

que se  anal icen las divergencias interpre ta t ivas,  que  se  den en torno a  

un tema part icular  e  ident i ficar  en el las las distintas fuentes de 

obstáculos,  para  poder  intentar  f ranquearlos exi t osamente .       

 

http://www.monografias.com/trabajos13/artcomu/artcomu.shtml
http://www.monografias.com/trabajos4/leyes/leyes.shtml
http://www.monografias.com/trabajos15/calidad-serv/calidad-serv.shtml#PLANT
http://www.monografias.com/trabajos13/quentend/quentend.shtml#INTRO
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Desde hace  aproximadamente  c inco años,  e l  défic i t de  profesores
89

 en 

e l  área cientí f ica (matemática,  f í sica,  química y  biología)  comenzó a  

expandirse  a  ot ras áreas como inglés,  histor ia  y hasta  educación f ísica , 

que  también han entrado en la  l is ta  de  materias con si tuación cr ít ica 

de  especia l istas que  dic ten esas asignaturas en educación media . Las 

est imaciones  no son alentadoras .  El  Frente  de  Defensa  de  la  

Educación  ubica  la  fa l la  en 17 mil  profesores del  área c ientí fica .  

Pero la  aproximación de  Roger Zamora ,  miembro de  la  comisión 

académica  intergremial del Colegio de  Profesores de  Venezuela , 

aumenta  entre  20 y  30 mil  docentes  porque incluyen los especi a listas 

en inglés,  educación f ísica ,  e  inc luso a lgunas mater ias socia les.   

 

El  fenómeno se  observa  especialmente  en quienes dictan las 

asignaturas de  bachi l lera to,  en la  que  hacen fal ta al  menos  264 .118 

docentes especial istas  con 12 horas de  dedicación sem anales,  de 

acuerdo con un anál isis  e laborado por  el  profesor  de la UPEL Robert 

Rodríguez,  a  par t i r  de la Memoria  y Cuenta  2013 del  Minister io de 

Educación.El  departamento de  Idiomas del  Inst i tuto Pedagógico de  

Caracas —de donde sa l ieron en promedio 217 pro fesores de  Inglés  y 5 

de  Francés a l  año entre  2009 y 2012 — ha sido uno de  los más 

golpeados por  e l  éxodo de  educadores.  Aunque no se  contabi liza  la 

cant idad de jóvenes que ha  abandonado e l pa ís  rec ientemente ,  e l  je fe 

del  departamento,  David Durán,  aseguró que una importante 

proporción de  sus egresados ha  migrado a  países lat inoamericanos,  

como Colombia ,  Ecuador y Chi le .  

 

Anexo nº  1  

Fuente bibliográfica: Memoria y cuenta 2012, Ministerio del poder popular para La 

Educación (MPPE).disponible en forma digital biblioteca del ente rector. 

                                                             
89 Cfr. Memoria y cuenta. Ministerio del Poder Popular para la Educación, año 2012, disponible en la 
biblioteca del organismo rector.  
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Motivos por los que va mal en física 

Cuadro estadístico  A 

 Electricidad Telecomunicación Química 

No supe cómo estudiar la 
materia 

23,1% 50% 28,6% 

No entendí algunos temas 
desarrollados 

30,8% 41,7% 38,1% 

Las clases eran poco claras 30,8% 8,3% 19% 

Los profesores no decían 
cómo estudiar 

7,7% 8,3% 19% 

Los profesores eran poco 
accesibles 

 8,3% 9,5% 

Éramos mucho en clase 15,4%  4,8% 

El curso era muy exigente e 
intenso 

7,7% 41,7% 42,8% 

No asistí a algunas clases 76,9% 75% 23,8% 

No dediqué tiempo 
suficiente al estudio 

69,2% 66,7% 42,8% 

Me quedaron temas por 
estudiar 

23,1% 16,6% 14,3% 

Me distraje con otras 
actividades 

23,1% 50% 23,8% 

Preocupaciones familiares y 
personales 

30,8%  19% 

El trabajo no me permitió 
estudiar bien 

  14,3% 

Me preocupa mi situación 
económica 

7,7% 16,6% 4,8% 

Me ponía muy nervioso en 
los parciales 

23,1% 41,7% 33,3% 

Las evaluaciones me 
resultaron muy difíciles 

38,5% 33,2% 38,1% 

Tuve problemas de salud    

Extrañaba a mi familia, 
amigos y otros 

  9,5% 

 

Fuente bibliográfica: Amieva, R., Vicario, J. ―El fracaso de los estudiantes en 

los primeros años de estudio en Ingeniería: acciones emprendidas y supuestos que las 

justifican‖. International Conference on Engineering and Technology Education. 

Santos, Brasil. 2008. 
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Que habría que hacer para mejorar el rendimiento académico 

Cuadro estadístico B 

 Electricidad Telecomunicación Química 

Organizarme mejor con el tiempo y 
llevar al día la materia 

75% 84,6% 95,2% 

Cambiar mi manera de estudiar 41,7% 61,5% 61,9% 

Que los profesores me enseñen cómo 
encarar el estudio de la materia 

16,7% 23,1% 33,3% 

Que el profesor me ayude a identificar 
mejor en qué consisten mis dificultades y 

cómo puedo superarlas 

25% 23,1% 38,1% 

Que un tutor académico me ayude a 
identificar mejor en qué consisten mis 
dificultades y cómo puedo superarlas 

 23,1% 28,6% 

Asistir a las clases de los tutores 
alumnos (tutores pares) para expresar 

con confianza todas mis dudas 

41,7% 30,8% 28,6% 

Reunirme con la Asesora Pedagógica 
para que me ayude a analizar mi 

situación en cada materia 

  14,3% 

Informarme y gestionar una beca para 
que la situación económica no me 

preocupe tanto 

8,33%  9,5% 

Que haya reuniones con estudiantes 
que estén en mi misma situación para 

ver cómo superar juntos las dificultades 

16,7% 7,7% 9,5% 

Organizar charlas con egresados para 
tener más conocimiento de la carrera y 

aumentar mi motivación 

25% 46,2% 28,6% 

 

Anexo nº 1 

Fuente bibliográfica: Amieva, R., Vicario, J. ―El fracaso de los estudiantes en 

los primeros años de estudio en Ingeniería: acciones emprendidas y supuestos que las 

justifican‖. International Conference on Engineering and Technology Education. 

Santos, Brasil. 2008. 
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Forma Mayéutica vs Forma Tradicional  

 

 

Modelo Mayéutico es                                                           Forma tradicional es 

 

  Conllevando       a 

                                                                      Dicho  

 

Mediante      la  

                     Es  

 

             En        el  

                                                                                  Mediante       el 

 

 Prosiguiendo 

                                                                                             Y          la  

             Del  

 

                                                                                             En       un  

 Formulando 

Llegando 
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Fuente: El autor. 

 

El aprendizaje 

Repetitivo 
Critico-reflexivo 

Aprendizaje  

Condicionado 

Un aprendizaje significativo 

Refuerzo 

Interpretación y traducción 

Circulo hermenéutico  

A otros estadios 

Explicación mecánica 

Conocimiento 

Circulo vicioso 

Preguntas originales 

Siempre mismo punto 
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Estructura y desarrollo del Ensayo Pedagógico  

 

 

  Sobre 

 

 

                 En   la 

 

 

Mediante 

 

 

 

ely el 

 

Deseamos 

 Entre la                       y   la                                                               

 Forma          Forma 

De          De 

 

 

 

Anexo nº 3 

Fuente: El autor. 

Ensayo pedagógico 

Obstáculos  epistemológicos 

 

Enseñanza Física Newton 

La Mayéutica 

Mecánica Valoración cualitativa 

Circulo  potencia 

Pensar 

Circulo indagación 

Pensar 

Reflexiva 
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Características de la forma tradicional de enseñanza  

 

. 

       Se  

 

Y                 con         O                   con             para  

 

 

  Para            para    

Con 

 

 

Apoyados      en 

 

Luego   viene 

 

Con     un 

 

Anexo nº 4Volviendo 

 

    En          una  

                        De  

Forma tradicional  

Apertura el tema 
El concepto árido 

principal 

Ejemplos prácticos 

numéricos 

Llegar al concepto Riguroso del tema 

Formulaciones y sus variantes 

Especie 

Resumen 

Ejercicios numéricos 

El cierre 

Al principio  

Clase pedagógica formal 

Continuar 

Circulo vicioso 
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Características de la forma mayéutica socrática 

 

 

          Se  apertura                        se                                    apertura 

 

       Referencia                             El   aula                      una situación 

 

O                                                   Se    apertura                              del 

 

Una  

         Directamente 

 

         Sobre              sobre 

 

 

      Esto lleva   a                   Llegando     a             esto  lleva     a 

 

 

Anexo nº 4   Del    cual 

 

 

Configura 

Forma reflexiva 

Semi -circularmente 

Haciendo Enunciando 

A un dibujo Real ejemplarizante 

Una pregunta 

Un debate 

El tema 

Formulando Tema o concepto 

Palabra clave 

Enunciado 

El tema 

Se extraen 
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                 Conclusiones 

 

 

                 De     lo       De    lo 

 

                                                               Se    identifican 

 

                   Es              eses 

 

 

                                Se  

 

 

            

        

        

 

 

Anexo nº 4

Relevantes 

¿Ontogénico? ¿Didáctico? 

Cognitivo Colectivo 

Se clasifican 

¿Epistemológico? 

Los obstáculos 

Cognitivo Particular 
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                                                     Se   

 

            El proceso 

 

         Entre  

 

                                 La  forma          y           laforma 

 

 

Y                                    de 

 

De 
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Inicia  

Rompimiento 

Memorística Pensar 

Pensar 

Mecánica y recetaria Socrática y  reflexiva 
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         La  

  De tipo                                         de tipo 

 

A     través de                               tipo                                     a través de 

 

            De                    A través                                    buscando 

 

 

    Y                                                   de                    por sí  mismo de  

 

    De                idea 
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Fuente : El  autor .  

 

 

 

 

Construcción Conceptual 

Creación 

Procedimental 

Investigación, indagación  

Que el estudiante 

Llegue a la 

Actitudinal La teoría  

Etimológica 
Problemas 

Situaciones reales 

Resolución  
Sistema de valores 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLANIFICACIÓN 

 
(ANEXO 5) 

 
 

 
Nombre del  proyecto:  ―El  espacio,  longi tud,  área ,  volumen di rección,  

sent ido‖ . 

Duración: 5 Semanas  2  Clases/Semana  

Participante:  Johnny J .  Istur iz Correa 

Fuente  Bibl iográfica:  Clases del  Componente  Docente .  Didáct ica  de  

la  Especia lidad . 

 



 

 
Contenidos 

conceptuales 

Proceso de 

conceptualización 

Proceso de construcción 

teórica 

Proceso de investigación, 

creación, innovación, 

resolución de problemas 

Procesos de 

contextualización 

 

Sistema de valores 

Noción de 

longitud, dirección, 

sentido, dimensión, 

el vacío ¿qué es? 

 

Que el estudiante sea capaz, 

partiendo de una dimensión  

dada de identificar una o 

varias direcciones y sentido 

en movimiento de giro o 

rotación. 

Que los estudiantes definan 

correctamente: longitud, 

dimensión, dirección, sentido 

en la construcción del 

espacio. 

 

Que los estudiantes sean 

capaces de calibrar el 

problema, haciendo las 

conversiones debidas de 

longitud, área y volumen 

 

Que los estudiantes 

conozcan la vida de 

algunos científicos del 

pasado  relacionados al 

Estudio de la geometría y  

simetría. 

 

Crear en los estudiantes 

una actitud crítica, 

reflexiva e indagadora 

acerca de la Física como 

ciencia moderna 

Conversión y 

Transformación de 

unidades de 

longitud, área, 

volumen, el 

espacio euclìdeo   

 

Que el estudiante sea capaz 

de ver la utilidad de una 

conversión de unidades en 

la calibración de un 

problema. 

Que el estudiante sea capaz 

de definir y explicar en sus 

términos propios lo que 

entiende por conversión y 

justificar su uso. 

Que los Estudiantes puedan 

encontrar y/o construir una  

figura, a partir de la 

experimentación de giro o 

traslado  de la cual sean 

determinados las variables 

de longitud , área y 

volumen a partir de la cual 

se construyan otras figuras 

planas y esféricas  

Que los estudiantes a 

través de la teoría y la 

práctica del tema de 

generación del espacio 

apliquen sus 

conocimientos de un 

modo general y útil para 

ellos. 

Fomentar en los 

estudiantes el espíritu de 

participación y de trabajo 

en equipo para 

comprender de manera 

eficaz la ciencia. 

 

Figuras planas, 

esféricas, 

dimensión lineal  

Que el estudiante asuma 

una actitud crítica, reflexiva 

y sea capaz de describir y 

argumentar el cambio de 

posición de un móvil en 

relación a un punto fijo. 

 

 

Que el estudiante sea capaz 

de explicar y señalar el 

número de dimensiones de 

una figurageométrica y su 

vinculación con el espacio.  

 

 

Los fenómenos se dan en 

el espacio, que tiene 

dimensiones y  el cual 

está vinculado a una 

geometría. 

La relación de la física 

y la matemática 

espacio-geometría 

Promover en los 

estudiantes un accionar 

positivo según las 

valoraciones de la 

sociedad en que se vive 

hacia la Física. 
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Plan de clase 

Nombre del proyecto: “El espacio,  longitud,  área,  volumen d irección,  sent ido ” 

Clase: Ver programación estructurada 

Nombre de la clase:En estricto orden, según programación 

Duración la clase: 90 min. Semanalmente Tutor: Dr. Prof. Gregorio Valera-Villegas 

Participante: Johnny J. Isturiz Correa: Escuela Educación  U.C.V 
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Contenidos 
conceptuales 

¿Para qué se 
desarrollaran los 

eventos? 

Organización de los 
espacios y recursos 

(¿Dónde se 
desarrollaran los 

eventos y con qué 
recursos se cuenta?) 

Organización del tiempo (¿Cuándo se realizarán los eventos?) Organización didáctica 
(¿Cómo se 

desarrollaran los 
eventos?) 

 
Que el estudiante 
sea capaz 
De reconocer y 
clasificar los 
distintos tipos de 
geometría en el 
espacio. 
 
 
Que los 
estudiantes 
definan los 
distintos tipos de 
dimensiones y sus 
características. 
 
 
 
. 
 
 
. 
 
 

-Que los estudiantes 

puedan comprender el 

concepto de dimensión 

presente en 

situaciones de la vida 

cotidiana. 

Crear en los 

estudiantes una actitud 

crítica, reflexiva e 

indagadora acerca de 

la Física como ciencia 

moderna. 

Fomentar en los 

estudiantes el espíritu 

de participación y de 

trabajo en equipo para 

comprender de 

manera eficaz la 

ciencia. 

Dar a conocer algunos 
científicos del pasado  
relacionados al tema  

 
Aula de clase: 

pupitres, pizarra 
acrílica, 

marcadores, pizarra 
verde, tiza, 
borrador. 

 
 

Material de apoyo. 
Vídeos 

Construcción de   
figuras planas y 

esféricas, partiendo 
del concepto de 

longitud 
 
 

Guía de preguntas 
Teóricas tendentes 

a encontrar el 
aprendizaje por 
descubrimiento 

 
 

 

 
Inicio (10 min.): Saludo a los estudiantes, se pasa la asistencia, se 

dice el tema a tratar: movimiento 
Clase introductoria como objetivos están: 

 
1) Conceptualizar los aspectos relacionados  al tema 

 
2) ejemplificar con dramatizaciones el tema. 

 
 

Desarrollo (70 min.): Que los estudiantes conceptualicen los 
Siguientes puntos del tema tratado: 

 
Conceptualizar los aspectos relacionados a los. 

Realizar algunos problema resueltos por parte del docente 
 
 

Inicio (10 min.): 

 
Despedida de los estudiantes. 

 
Clases a estudiantes 

con: intervención, 
discusión de aspectos 

no entendidos, 
comparación con las 
situaciones de la vida 

real, el docente formula 
preguntas a los 

estudiantes acerca de 
los contenidos tratados 

en clase. 
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PLAN DE EVALUACION 

Criterios de evaluación Estrategia de evaluación Instrumento de evaluación Ponderación Fecha 

 
 Que el estudiante sea capaz 
de definir y explicar: 
movimiento y sus variantes 
 
Que los estudiantes sean 
capaces de resolver gráfica y 
analíticamente problemas 
vinculados al movimiento de 
un móvil.  
 
Que los estudiantes sean 
capaces de reflexionar y 
describir situaciones donde 
involucre el concepto de 
movimiento 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Exploratoria 

 
 

Prueba escrita sumativa 
 

Ejemplificación de casos 
reales. 

 
Resolución de ejercicios en 

la pizarra por los estudiantes 
 

Participación de los 
estudiantes. 

 
 
 

Aspectos personales  
(Rasgos y Valores) 

 

 
Prueba escrita. 

 
Trabajo laboratorio 

 
Guía de preguntas 

Teóricas tendentes a 
encontrar el aprendizaje por 

descubrimiento 
 
 

Ejercicios resueltos en 
Clase 

 
 
 

Intervenciones 
 
 
 

Rasgos personales 
 

 
25%      

 
25% 

 
20% 

 
 
 
 
 

10% 
 
 
 
 

10% 
 
 
 

10% 

 
Se acuerda con los alumnos 

 
Ídem 

 
 
 

Durante toda la clase 
 
 

Durante toda la clase 
 
 
 
 

Durante todo el curso 
 

Durante todo el curso 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 



 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 



 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 



 



 



 

 



Capítulo I Aspectos introductoriosCapitulo III Los obstáculos 

epistemológicos en la enseñanza de la física. Un ensayo pedagógico crítico-reflexivo 
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Capitulo II Los obstáculos epistemológicos y la enseñanza de la física 
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Capítulo I Aspectos introductorios 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Presentación es 
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Capítulo I Aspectos Introductorios 
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