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Resumen
La didactica: un escenario para la construccion de juegos de lenguaje
Didactics: a scenario for the construction of language games

Este articulo argumenta la necesidad de estructurar una mirada pedagogica sobre las ciencias a ensefiar, que per-
mita pensar la diddctica como un saber a construir por el maestro cuando se enfrenta a la labor de llevar los
conocimientos cientificos al aula, tarea de recontextualizacion que implica el paso del conocimiento del contexto de
las ciencias al contexto cultural de los saberes en la escuela. En este marco de ideas, el lenguaje aparece como uno
de los problemas centrales a pensar en el didlogo pedagogia-ciencia, didlogo desde el cual se sitiia el maestro para
analizar, reflexionar y construir juegos de lenguaje que posibiliten la reelaboracion del discurso cientifico en la
perspectiva de su ensefianza.

Abstract

This paper defends the need of structuring a pedagogical look on the sciences to be taught, in order to think didactics
as a type of knowledge to be built by the teacher when he faces the task of bringing scientific knowledge to the
classroom. This recontextualization involves moving knowledge from a scientific context to the cultural context of
knowledge at school. In this line of ideas, language appears as one of the main problems to be thought of within the
pedagogy-science dialog. Such a dialog helps teachers to analyze, reflect upon, and construct language games that
make reworking scientific discourse possible from the perspective of teaching.
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Résumé

Cet article discute la nécessité de structurer un regard pédagogique sur les sciences a apprendre et qui permette
penser a la didactique comme un savoir d construire par le professeur quand il fait face au travail d'apporter la
connaissance scientifique d la salle de classe, tdche de recontextualisation qui implique le pas de la connaissance du
contexte des sciences au contexte culturel des savoirs dans I'école. Dans ce cadre d'idées, le langage apparait comme
un des problémes centraux a penser dans le dialogue pédagogie science, dialogue depuis lequel le professeur y est
situé pour analyser, méditer et construire des jeux de langage qui facilitent le réélaboration du discours scientifique

dans la perspective de son enseignement.

Palabras clave

Juego de lenguaje, diddctica, mirada pedagdgica, recontextualizacion, ensefianza de las ciencias, prictica pedagégica.
Language games, didactics, pedagogical look, recontextualization, teaching of sciences, pedagogical practice

En la vida y en el trabajo lo mds interesante es convertirse en algo
que no se era al principio. Si se supiera al empezar un libro lo que

se iba a decir al final, {cree usted que se tendria el valor

para escribirlo? Lo que es verdad de la escritura y de la relacién
amorosa también es verdad de la vida. El juego merece la pena en la

Introduccién

nla via de comprender el papel media-

dor de la ensefianza y los problemas de

orden epistemolégico que estdn impli-
cados en los didlogos de la pedagogia con las
ciencias, la investigacion “Los juegos de len-
guaje en los didlogos de la pedagogia con la
ciencia”,! ha hecho énfasis en la necesidad de
estructurar una mirada sobre la ensefanza
de las ciencias, que se configure desde el cam-
po de la pedagogia y le permita al maestro
plantear nuevas formas de ver y de decir para
la construccién didactica. En el marco de esta
problematica, los asuntos del lenguaje tienen

medida en que no se sabe cémo va a terminar

Michel Foucault

una importancia decisiva en la recontextua-
lizacién de los saberes para reelaborar los con-
ceptos y las explicaciones cientificas en el aula.
Tal recontextualizacion se refiere al paso del
conocimiento del contexto de las ciencias al
contexto cultural de los saberes en la escuela.

Sin embargo, es necesario delimitar el desplie-
gue del lenguaje en el complejo espacio de
relaciones entre los conocimientos que estan
implicados en la construccién didactica® (las
ciencias y disciplinas a ensefiar, los campos
conceptuales de la pedagogia) y en el tra-

1 La nocién de juegos de lenguaje es trabajada por el filésofo Ludwig Wittgenstein. Dicha nocién adquiere diversos
significados a largo de su obra: formas primitivas y simplificadas del lenguaje, el lenguaje ordinario, sistemas de
comunicacién lingiiisticos y no lingiiisticos, modelos, caja de herramientas, representaciones de formas de vida,
actividad humana. De manera general, esta nocién alude al lenguaje y a sus maltiples usos y significados. En esta
investigacion se retoma dicha nocién para referirse al lenguaje como una caja de herramientas, como una activi-
dad humana inmersa en un sistema de practicas y como un conjunto de actividades reguladas que suponen una
practica comtn y contextualizada en ambitos denominados juegos del lenguaje. Estos significados permiten re-
flexionar problematicas en torno a la relacién pedagogia-didactica-ciencia.

2 También inciden, en dicha construccion, la cultura, los saberes cotidianos, el lenguaje del sentido comtn y el entor-
no social, pero en esta investigacién nos ocupamos del lenguaje en la relacién pedagogia-didéctica-ciencia
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tamiento de los asuntos que inciden en una
mirada pedagoégica para pensar la diddctica de
las ciencias como un saber a construir por el maes-
tro,® sin desconocer que existe un saber didac-
tico-pedagodgico que le precede y que toma
cuerpo en el proceso de ensefianza. Este saber
se manifiesta en experiencias, nociones,
conceptualizaciones y, en fin, en propuestas
didacticas que tienen presencia en las practi-
cas actuales de la escuela. No obstante, las
reflexiones que se plantean en este escrito
hacen énfasis en la actividad del maestro como
sujeto de saber que genera conocimientos
en el ejercicio de su practica pedagégica
cotidiana.

Diversas formas de ver y de decir de la peda-
gogia y la didactica se han manifestado a tra-
vés de la voz del maestro, considerado como
un sujeto de discurso, como un sujeto de ha-
bla (Blanchot, 1970) —decir, pensar, escribir—
que ha habitado histéricamente un lugar: la
ensenanza. En este espacio, el lenguaje apare-
ce como “un factor relevante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje [...]” (Sdnchez y Villa-
rroel, 1996: 130), en tanto, maestros y alumnos
“trabajan con el lenguaje la mayor parte del
tiempo [...]” (p. 130), haciendo de éste una
herramienta primordial para la reconstruccién
y reelaboracién de los saberes a ensefiar.

En la experiencia del maestro, el habla y la
escritura se ponen en juego a través del len-
guaje desde mdltiples factores, como: politi-
cas educativas, dispositivos pedagoégicos
tradicionales y limitaciones institucionales, en-
tre otros; el lenguaje queda orientado y atra-
pado, tradicionalmente, en la expresién de un
discurso mondtono, univoco y continuista de
las ciencias en el aula.

Reflexionar las formas de ensennanza del maes-
tro y el papel que cumple respecto a la circula-
cién de los saberes en la escuela, exige elabo-

Formacién de maestros y maestras

rar propuestas que, desde la pedagogia y la
didéactica, generen condiciones que permitan
al maestro traspasar los limites y el juego de
un tnico lenguaje, en tanto éste limita el pen-
samiento y el acceso a la ciencia, al estar sig-
nada por los efectos que en el aprendizaje y la
ensefianza de los saberes producen los manua-
les y textos escolares cuando son utilizados
como tnicos referentes para acceder a la com-
prension del conocimiento cientifico; pero,
también, por la ausencia de recontextuali-
zacion de los discursos, cuando se alejan de
los distintos contextos de produccion y fun-
cionamiento.

Por los planteamientos expuestos, el lenguaje
emerge como uno de los problemas centrales
a pensar en el didlogo pedagogia-ciencia, es-
pacio donde se sittia el maestro en el ejercicio
de reflexionar, analizar y construir un lengua-
je para la ensefanza, y donde encuentra la
posibilidad de conceptualizar las didécticas
como saberes que se configuran a partir de la
estructuraciéon de una mirada pedagdgica so-
bre las ciencias a ensefar.

Filosofia del lenguaje: un referente para
el analisis de la mirada pedagégica de las
ciencias

Desde esta perspectiva, el analisis del lengua-
je, enla ensenanza de las ciencias, exige consi-
derar su papel en las relaciones pedagogia-
ensenanza-diddctica-ciencias y precisar desde
doénde se habla del lenguaje. En el contexto de
esta investigacion se hace referencia a las con-
sideraciones que propone una filosofia del len-
guaje y no a los desarrollos sugeridos por una
ciencia lingiiistica; podria decirse que las cien-
cias del lenguaje apuntan a un estudio de
su taxonomia y analizan su composicion ma-
terial y formal, su estructura en sentido rigu-

3 Empresa que debe llevarnos, en estudios e investigaciones futuras, a plantear propuestas que afirmen la capaci-
dad del maestro para ensefar las ciencias y a profundizar las conceptualizaciones sobre las didacticas de las cien-

cias y las disciplinas.
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roso, pero no es propiamente el asunto que le
compete a esta investigacion.

La afirmacién anterior no pretende minimizar
ni desconocer los aportes, los elementos y los
alcances que la lingiiistica como disciplina pro-
porciona a la pedagogia y a la did4ctica; lo que
se busca es abordar el acercamiento al lengua-
je desde las consideraciones de la filosofia del
lenguaje que, para efectos de esta investiga-
cién, permiten ocuparse de algunas problema-
ticas centrales, como: la especificidad de los
campos conceptuales, la configuraciéon de una
mirada pedagoégica de las ciencias, el lenguaje
en la construccién didactica de las ciencias y
la problematizacion de la ensefianza en el tra-
tamiento de los asuntos epistemoldgicos a con-
siderar cuando se piensa en los didlogos de la
pedagogia con la ciencia. En este orden de
ideas, las nociones de juego de lenguaje, regla,
contexto, sistema, significado y uso indican ele-
mentos a tener en cuenta por la pedagogia y
la did4ctica, cuando se piensa la forma de lle-
var los discursos y los conceptos de la ciencia
al aula, ya sea en disertaciones, discusiones,
narraciones, explicaciones o descripciones.

Cuando se habla de filosofia del lenguaje se
estd pensando en los alcances filoséficos y
epistemoldgicos que las problemaéticas mencio-
nadas sugieren para pensar la construcciéon
didéctica, en orden alaldgica y funcionamien-
to de los discursos en la ensefianza. Igual-
mente, dichos alcances repercuten en el
funcionamiento del universo lingiiistico que
ellos contienen, en los universos de verdad a
los que hacen referencia y en la movilidad con-
ceptual propia del discurso cientifico y peda-
gogico-didactico.

Con la movilidad conceptual se hace alusién a la
16gica de funcionamiento de los conceptos en
un determinado campo de saber. Los concep-
tos adquieren fuerza y sentido en los contextos
en los cuales se utilizan; sus significados de-
penden de los multiples usos que reciben en
las distintas teorfas y discursos en los cuales se
emplean, de las conexiones que se establecen

con otros conceptos y de las interpretaciones
que reciben en el sistema conceptual en el que
se enmarcan. Sin embargo, el funcionamiento
de los conceptos cambia de un campo de sa-
ber a otro, lo que significa que los usos, las re-
glas y los juegos de lenguajes que se manejan
en las explicaciones de los conceptos cientifi-
cos son diferentes cuando se llevan al campo
de la ensenanza.

Cuando el maestro ensefia los conceptos de la
ciencia no entra en contacto sélo con el len-
guaje cientifico, sino que se mueve en multi-
ples lenguajes: los lenguajes propios del sen-
tido comdn que operan en la cotidianidad de
la escuela y los lenguajes que el maestro ma-
neja desde la pedagogia y la didactica. De esta
manera, surgen en la ensefianza distintos jue-
gos de lenguaje que el maestro debe conocer,
diferenciar y reelaborar para la ensefianza de
las ciencias.

Lo expresado anteriormente configura el es-
pacio de anélisis de esta investigacién y es en
la reflexion sobre cada una de las nociones
sugeridas —juegos de lenguaje, regla, contexto,
sistema, significado y uso— que se evidenciara
el alcance delo que se estd enunciando, al plan-
tear la discusiéon de algunos elementos que
permitan hacer propuestas y mostrar caminos
diferentes para la construccién didéactica,
orientadas desde las implicaciones filoséficas
del lenguaje.

Por otra parte, en el abordaje de estos proble-
mas estd presente la preocupacion: ¢hasta don-
de sele puede dar importancia al lenguaje y, a
la vez, responder a esta expectativa sin llegar
a limites extremos? Es preciso, entonces, acla-
rar que la aproximacion al lenguaje no se hace
desde un orden histdrico e instrumental, pues
se trata de traer a discusion algunos asuntos
medulares que aparecen cuando el lenguaje
entra en escena en el campo de la didactica y
la ensefianza de las ciencias.

En este sentido, se comprende el lenguaje
como una caja de herramientas, como el ins-
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trumento y “vehiculo del pensamiento, de
nuestros conceptos [...]” (Wittgenstein, PI.,
329, citado en Hoyos, 2001: 23). El lenguaje es
una estructura abierta, ésa es la naturaleza de
los conceptos, de todo concepto; ellos son el
“lugar del conocimiento, comprension, signi-
ficacion, inteleccién [...]” (p. 20) de los saberes.
Ningtn concepto tiene un significado que lo
encierre y lo fije eternamente en un tinico sen-
tido, sino que tiene un significado que lo deli-
mita en una u otra teoria cientifica, en uno u
otro campo de saber.

En el funcionamiento de la ciencia, los concep-
tos tienen una naturaleza contingente, cam-
bian, se transforman, flucttian y se ponen en
relacion con otros; no funcionan de manera
aislada en una tinica direccién: “los conteni-
dos de los conceptos estan relacionados con
sus diversos usos y no les podemos fijar res-
tricciones artificiales [...]” (p. 41). Funcionan
de manera diversa de acuerdo con la forma
como se usan en los distintos contextos, acti-
vidades y discursos en los cuales se inscriben.

Esta l6gica de funcionamiento de los concep-
tos en la ciencia se distancia de la simple repe-
ticiobn que ha caracterizado la ensefianza de
algunos de ellos, en tanto se ensefian como si
éstos fueran fijos y absolutos, olvidando la
movilidad conceptual propia del conocimien-
to cientifico. En este sentido, es necesario re-
plantear la tarea del maestro al ensenar la cien-
cia y, en consecuencia, generar condiciones
en su formacion, para que acceda a explica-
ciones, significados y usos del lenguaje en la
comprension y ensefianza de tales conceptos.

Formacién de maestros y maestras

En el andlisis que antecede emerge la preocu-
pacién por pensar la funcién que tienen los
juegos de lenguaje en la produccién de las
didéacticas. Los procesos de ensefianza exigen
que el maestro asuma la importancia de la re-
flexion en el conocimiento y uso del lenguaje,
como una herramienta central para la reela-
boracion del discurso cientifico en la perspec-
tiva de su ensefianza. Esto implica asumir el
lenguaje como un “laberinto de senderos”
(Wittgenstein, 1988: 8), es decir, como el lugar
de basqueda y acercamiento a los multiples
sentidos en los que aparecen y entran en jue-
go los conceptos cientificos cuando se recon-
textualizan y se ponen en relacién con el
conjunto de actividades y acciones que se pre-
sentan en la ensefnanza. Es alli donde comien-
za el anélisis de la mirada pedagdgica sobre la
ciencia a ensefar, trabajo de recontextuali-
zacion, tarea del maestro como sujeto de sa-
ber pedagégico-didactico.

La recontextualizacion didactica se concibe
como un espacio para la invencién y la elabo-
racién de saber pedagdgico-didactico, median-
te el compromiso escritural y la configuracion
de juegos de lenguaje que muestran las modi-
ficaciones a que estan sometidos los concep-
tos cuando se analizan desde el campo con-
ceptual de la pedagogia.*

Lo anterior lleva a varios interrogantes: ¢qué
condiciones se requieren para formar al maes-
tro en dicha elaboraciéon? (Cuaéles serian los
elementos a tener en cuenta para la construc-
cién de juegos de lenguaje pedagégicos y
didacticos? ¢Como se elabora un juego de len-
guaje para la ensefianza de las ciencias en el

4 El campo conceptual de la pedagogia es entendido como un espacio de saber que se configura como el lugar donde
se establecen las modificaciones y mediaciones necesarias para pensar la ensefianza de las ciencias y las relaciones
que se presentan en el didlogo pedagogia-ciencia. Dicho “campo estarfa conformado, en primer lugar, por los
conocimientos que, producidos en su desarrollo histérico, siguen teniendo vigencia; en segundo lugar, por
los conceptos mayores de los paradigmas educativos actuales (Ciencias de la Educacién, Curriculo y Pedagogia); v,
finalmente, por los conocimientos que otras disciplinas han construido sobre ensefianza, formacién, instruccién,
aprendizaje, educacion, escuela, aula, didéctica, pedagogia, entre otros [...]” (Zuluaga, 2000: 4). Es decir, por con-
ceptos, teorias, experiencias, practicas y observaciones que remiten a tales conceptos. En este sentido, el campo
conceptual de la pedagogia permite “un dialogo entre el pasado y el presente que hace posible una relectura
permanente de la tradicién pedagégica y de la acumulacién de saber pedagégico [...]” (Echeverri, 1996: 92).
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contexto de la pedagogia? Las respuestas a
estas preguntas aparecerdn en la medida en
que se discuta la forma como el maestro se
acerca a la problematizacién de la ensefianza.

La recontextualizacion en la construccion
de las didacticas de las ciencias

El trabajo de la investigacion se encaminé a
explorar, con los maestros, vias de acceso a las
formas del conocimiento de las ciencias y de
la pedagogia, para posibilitarles la reflexion
sobre la especificidad de los campos concep-
tuales implicados en la construccién didacti-
ca, su configuraciéon y funcionamiento, los
lenguajes pertenecientes a dichos campos y,
desde este espacio de analisis, emprender las
tareas de recontextualizacién de las ciencias
para su circulacién en la escuela.

Un paso necesario para este acercamiento es
la problematizacion de la ensefianza como con-
cepto del campo pedagdgico, tarea que se di-
rige al anélisis de un cuerpo de interrogantes
que permitan comprender las reconfiguracio-
nes de dicho concepto en sus articulaciones
con otras redes conceptuales, y su papel de
mediacién en la relacién del campo pedagégi-
co con los saberes y con la cultura. Este espa-
cio puede dar lugar, en futuros trabajos, a la
diferenciacion de los juegos de lenguaje que
existen en las relaciones de la ensefanza
con las ciencias, y llevar a cabo la descripciéon
de las practicas y los modos de ser que ha pre-
sentado dicho concepto en la cotidianidad
escolar. En sintesis, se trataria de indagar las
condiciones que hacen posible las formas de
existencia de la ensefianza de las ciencias en la
actualidad y pensar, desde alli, las variaciones
necesarias para realizar en las propuestas de
formacién de maestros. Pero, esta vez, se da
cuenta de como los juegos del lenguaje hacen
parte de tales condiciones de posibilidad.

El andlisis de la ensefianza como concepto se
constituye en un ejercicio para comprender las
condiciones de funcionamiento del pen-

samiento pedagdgico y abrir el didlogo con las
ciencias, en la perspectiva de construir las di-
ddcticas, entendidas como el complejo de deci-
siones y realizaciones de los procesos de ense-
fanza y aprendizaje (Klatki, 1990-1991). La
pregunta por la ensefianza se configura des-
de el campo pedagdgico; desde ella se establecen
las mediaciones entre la pedagogia y los sabe-
res, las ciencias, las culturas y el mundo de la
vida. Es un concepto diferente al de ensefiabi-
lidad, que es entendido como posibilidad, como
potencia de las ciencias para ser ensefiadas; por
ello, la pregunta por la enseniabilidad encuen-
tra su respuesta en la ciencia misma y no en la
pedagogia. Esta altima disciplina activa esta
potencia en el didlogo con las ciencias y la con-
vierte en posibilidad de realizacién a través de
la ensefianza y su concrecién en la diddctica.
Las diferencias ya aclaradas son necesarias
para la reflexion del maestro cuando asume
su papel como productor de conocimiento
pedagégico-didactico.

El ejercicio descrito marca una diferencia im-
portante con algunas miradas que reducen la
ensefianza de las ciencias al binomio ensefian-
za-aprendizaje, donde se restringe el concep-
to y su practica a lo instruccional, a lo instru-
mental, o bien, a confundir la ensefnianza como
concepto con el ensefiar como actividad en el
aula. La ensefianza como concepto del campo
pedagogico se entiende, en este escrito, articu-
lada estrechamente con la formacién, como con-
cepto que permite vincular al maestro con la
ciencia, con el mundo de la vida y con lo pro-
piamente humano.

Estas dimensiones posibilitan alejar la ense-
fianza de los limites estrechos de la instruccion
y de la informacién en el aula, permitiendo
situar la problemética en un espacio cercano a
las propuestas de Comenio (1976), cuando abre
la ensenanza, la formacién, la educacién y el
aprendizaje a un nivel donde se vinculan al
contexto de la vida y del mundo, al constituir-
se este ultimo en la escuela del género huma-
no; por ello, cada hombre, como lo afirma en
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la Pampedia (1992), debe hacer de su vida una
escuela universal, debe ser él mismo y para los
otros, un libro, un maestro y una escuela.

Desde la vision abierta por Comenio, la ense-
fanza adquiere caracteristicas formativas, al
concebirla como posibilidad de los sujetos para
desempefar un papel de intervencién en el
mundo cultural, social, politico, cientifico;
igualmente, es un lugar donde el sujeto pue-
de acceder a una reflexién sobre su propia ex-
periencia como maestro, a las formas de sub-
jetividad que lo han configurado como tal y a
los campos de saber que enmarcan su précti-
ca. El ejercicio descrito le permite tomar deci-
siones sobre los modos de ser sujeto de saber,
que puede desarrollarlos y consolidarlos en su
vida de maestro.

En el marco del analisis que antecede, el cuer-
po de interrogantes que moldea el giro de la
ensefianza hacia la ciencia estd acompafado
por otros conceptos del campo pedagdgico,
como: formacion, aprendizaje, instruccion, maes-
tro, escuela, alumno. Desde este espacio se
estructura la mirada pedagogica sobre la cien-
cia, mirada activa que interroga desde los con-
ceptos pedagodgicos y permite desentranar los
objetos de la ciencia para su ensefianza, mar-
car las diferencias con el conocimiento comun,
activar problemas que se creian ya conocidos
y leerlos de multiples formas, haciendo eviden-
tela tension entre el ver y el decir, cuyos efectos se
despliegan en el devenir del lenguaje.

Se hace visible, entonces, el didlogo de la pe-
dagogia con las ciencias, configurando un
proceso que pasa por diferentes momentos sin
un orden fijo en su realizacion; obedece a las
condiciones en las que se desarrolla la cons-
truccién de los objetos de ensefianza® o construc-
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ciones didacticas, y opera, como ya se anoto,
con la mediacién de la ensefianza como concep-
to pedagodgico que interroga a las ciencias,
pero, especificamente, a sus objetos de cono-
cimiento® para acercarlos a los saberes que cir-
culan en la escuela.

En el momento en que la mirada conforma el
escenario pedagdgico (perspectiva o esbozo de
la construccion didactica) desde donde se ana-
liza la ciencia a ensefar, se despliegan proce-
sos de recontextualizacion sobre los objetos de
conocimiento o problemaéticas de las ciencias,
objetos que existen en un contexto cultural
determinado y pasan hacia otros contextos
culturales como el que presenta la escuela. Sin
embargo, no se retoma la totalidad del objeto
de conocimiento: se selecciona aquello que sea
mas pertinente para la temética a ensefiar. Al
respecto, Granés y Caicedo afirman que en la
ensefianza de la fisica en la escuela se selec-
cionan s6lo algunos temas que pueden ser
abordados por los estudiantes, pero no todo
el cuerpo de conocimientos de la fisica:

Los formalismos en los que se expre-
san estos temas en las comunidades
académicas y que les comunican sig-
nificados particulares y formas opera-
tivas eficientes para usos avanzados,
se reemplazan, mediante una reduc-
cién del alcance de algunos conceptos
y la supresién de otros, por cono-
cimiento expresable en términos del 4l-
gebra, la geometria euclidiana o los
rudimentos del célculo. Las relaciones
que estos conocimientos de mecénica,
electricidad u 6ptica guardan con las
teorias de campos, con la mecanica
cuéntica o con la teoria de la relativi-
dad, se suprimen y se reconstruyen
mas bien relaciones de tipo empirico

5 Por objetos de enseiianza se entienden las construcciones didacticas pensadas por la comunidad académica o por el
maestro, en la tarea de recontextualizar los conceptos cientificos para su circulacion en la escuela. Dichos objetos
de ensenanza se construyen a través de una mirada pedagégica donde convergen diversas disciplinas que apor-
tan elementos para la elaboracién de las didécticas de la ciencia.

6 Son las problematicas que trabajan las sociedades cientificas en la construccién del conocimiento de las ciencias, y
que el maestro selecciona de acuerdo con las teméticas objeto de ensefianza.
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con experiencias cotidianas o de labo-
ratorio elemental (1997: 3).

Para esta seleccion, el maestro tiene que inves-
tigar permanentemente la literatura cientifica,
conocer la especificidad de los campos con-
ceptuales de la ciencia y de la pedagogia im-
plicados en el proceso, sus l6gicas internas de
construccion de conocimientos, reglas de fun-
cionamiento y juegos de lenguaje especificos.
Ello exige, del maestro, ser formado en la cien-
cia a ensenar y en la pedagogia para, basado
en el conocimiento y estudio de estos saberes,
proceder a la reelaboraciéon de aquellos con-
ceptos que van a ser ensefiados mediante un
lenguaje pedagogico-didactico.

En el proceso anterior se produce la irrupcion
de un régimen de saber, el de las ciencias, en
otro régimen de saber, el pedagdgico-didacti-
co. El saber deviene problemdtico y obliga a
detectar la especificidad de estas irrupciones,
en tanto quiebran los modos de existencia del
concepto cientifico en su espacio de saber, para
pasarlo a otro tipo de racionalidad constituti-
va de la didéctica, lo que posibilita trabajar un
espacio de interrogantes propios de los dialo-
gos entre saberes y de las reglas de juego que
sustentan dicha relacion. Al respecto, es rele-
vante el siguiente parrafo de Chevallard:

Para que la ensefianza de un determi-
nado elemento de saber sea meramen-
te posible ese elemento deberd haber
sufrido ciertas deformaciones, que lo
haran apto para ser ensefiado. El sa-
ber-tal-como-es-ensenado, el saber en-
senado, es necesariamente distinto del
saber-inicialmente-designado-como-
el-que-debe-ser-ensefiado, el saber a
ensenar (1991: 16-17).

La comprensién de esta diferencia entre co-
nocimiento cientifico y el conocimiento que
circula en la escuela, con las transformaciones
alas que se ve sometido, es una exigencia para
la elaboracién de los procesos de recontextua-
lizacién antes mencionados. El saber ensefa-

do, producto de la recontextualizacion, ha sido
elaborado teniendo en cuenta la relaciéon en-
tre los saberes que entran en el proceso de
ensefianza, aprendizaje y formacion; asi mis-
mo, atendiendo al contexto cultural y social de
los alumnos, de los maestros, las condiciones
particulares del aula de clase, de la escuela y
la normatividad de la educacién dada por las
politicas de Estado.

La construccién del saber ensefiado implica
tanto lo cultural como lo social y lo cientifico,
no solo de la ciencia a ensenar, sino de otras
ciencias que pueden entrar a colaborar en el
proceso que permite hacer explicita la ense-
hanza. Por tanto, tiene que estar continuamen-
te en renovacion y actualizacién; de lo contra-
rio, seria un saber caduco. El saber ensenado
exige estar en permanente movimiento para
mantener la coherencia entre el sistema de
ensefianza y su entorno, entre la sociedad y la
escuela, los desarrollos de las ciencias y el co-
nocimiento escolar, el maestro y el alumno,
relaciones que son de marcada complejidad.

En este proceso de elaboracion de conocimien-
tos se va dibujando la organizacion del discur-
so diddctico como saber que comprende pro-
positos, medios, métodos y contenidos de los
procesos de ensefianza, aprendizaje y forma-
cién. Asi entendida la diddctica, no es posible
confundirla con el método o los medios: es la
produccion de experiencias, nociones y con-
ceptualizaciones que el maestro, a través del
ejercicio de la escritura, llega a construir en la
reflexion sobre su practica pedagdgica; igual-
mente, es la presencia del objeto de ensefian-
za que va desplegando un ordenamiento y una
sistematicidad propios del saber a ensefar que
circula en la escuela.

Las reflexiones sobre la did4ctica implican pen-
sar el problema desde los alcances epistemol6-
gicos para la ensefianza y desde las considera-
ciones que tocan los procesos de formacion
de maestros. En cuanto a lo tedrico, se trata de
pensar como los objetos de conocimiento
de las ciencias sufren transformaciones que los
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sitGan en una dimension diferente al campo
de saber de la ciencia. Estas transformaciones
implican un cambio en las reglas de elabora-
cién del saber y de su funcionamiento y cir-
culacion, no sélo a nivel de los objetos de co-
nocimiento de las ciencias, sino también del
nuevo saber didéctico. En este espacio, los ob-
jetos de conocimiento de las ciencias deben ser
traducidos y problematizados desde el campo
conceptual de la pedagogia; salen de su con-
texto de produccién y de su campo de vali-
dez, para cambiar a otro juego de reglas de pro-
duccién y de legitimacién del saber. Emerge,
entonces, un nuevo conocimiento, unos nue-
vos conceptos, que pertenecen a juegos de re-
glas diferentes, tanto para su construcciéon
como para su funcionamiento y circulacion en
el campo pedagdgico.

La recontextualizaciéon hace que el cono-
cimiento en este proceso se reconstruya de ma-
nera diferente. Por ello, el conocimiento a en-
senar no puede ser siempre el mismo, varia
segin multiples circunstancias: desarrollo de
la ciencia, lenguajes, sentidos y finalidades
diversas, necesidades del contexto educativo,
nexos con otros conocimientos, etc. Como se
puede apreciar, cobra relevancia aqui la for-
macion del maestro que no se puede estatizar
y requiere de mutaciones constantes de la en-
senanza y de las didacticas.

El proceso formativo de la recontextualizacion
permite abrirse a la realidad cultural para su
reelaboracién, en funcién de hacerla signifi-
cativa para la ensefanza. Es el maestro como
sujeto el que se ve involucrado en este pro-
ceso de renovacion hacia los problemas del
presente de la pedagogia, de la didéctica y de
€l mismo en tanto sujeto de saber.

Los juegos de lenguaje en la recontextuali-
zacion didactica

Los planteamientos anteriores han puesto de
presente la necesidad de distinguir los juegos
del lenguaje de la ciencia, la pedagogia y el

Formacién de maestros y maestras

conocimiento comun, con miras a la recontex-
tualizacion del saber que el maestro elabora
cuando construye la didactica de las ciencias
a ensenar, en tanto estos lenguajes tienen una
l6gica y un funcionamiento particular que se
manifiesta en unos usos, unos significados,
unos sistemas, unas reglas y unos contextos
que le son propios.

En este sentido, no se trata de pensar un jue-
go o un lenguaje ideal, tinico y especial para
proponerle a la did4ctica. Se trata de analizar,
en la ensefianza, el rol multiple que tienen los
conceptos en el lenguaje, de evidenciar que el
juego y uso de tales conceptos, “en el comer-
cio lingtiistico en el cual estdn dados [...]” (Ho-
yos, 2001: 42), le permiten, al maestro, mover-
se en mdltiples juegos de lenguaje, y le dan,
también, la posibilidad de acceder a otros jue-
gos necesarios para la ensefianza y el aprendi-
zaje de la ciencia. El maestro ha sido formado,
en muchos casos, en una imagen de ciencia
positivista, continua y reduccionista, en la cual
los conceptos funcionan como verdades abso-
lutas o descripciones desarticuladas, indepen-
dientes de los contextos y usos en los que
circulan.

Cuando el maestro se acerca a la ensefianza
de las ciencias, entra en contacto con los mil-
tiples juegos de lenguaje que se manejan en
los distintos momentos de la ensefianza de un
saber. Bajo esta perspectiva, no deberia reali-
zar su préctica de manera excluyente, uni-
direccional, en formas tnicas del pensamien-
to. Problematizar la ensefianza de la ciencia le
exige formarse en determinados juegos de len-
guaje, aprender a plantear los conceptos en sus
multiples despliegues, es decir, en la variedad
de significaciones y juegos en los que apare-
cen, y construir otros juegos que le permitan
hacerlos ensefables y comprensibles para su
aprendizaje.

Al momento de elaborar estos juegos de
lenguaje, el maestro establece una mirada pe-
dagodgica de la ciencia, a partir de la cual con-
figura otra manera de leer y de decir la ciencia
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para su aplicacion en la ensefanza. Es decir, la
ensefianza de los conceptos cientificos le exi-
ge problematizar las practicas cotidianas, lo
familiar de ese concepto, y preguntarse qué
hace posible su ensefianza. Pero hay mas: le
permite avanzar en la comprension de las con-
diciones de posibilidad de su tarea escritural,
es decir, en la conceptualizacion pedagogico-
didActica.

Lo sefialado anteriormente exige que el maes-
tro se interrogue por: {cOmo ensenar ese
concepto? ¢Como decirlo en un lenguaje peda-
gogico? {Por qué no se puede ensefiar en el
mismo lenguaje de la ciencia? {COmo se ense-
na desde la mirada de la pedagogia, si su fun-
cionamiento y lenguaje obedecen a usos y
necesidades distintas? {Cémo construir juegos
de lenguaje que permitan hablar de la ciencia
a través de la ensenanza?

Si el maestro no se forma en una mirada pe-
dagodgica que permita la apertura a este tipo
de interrogantes, no podra diferenciar las
reglas propias de cada discurso, su logica y
funcionamiento parala ensefianza. En la cons-
truccién y elaboracién de did4cticas le corres-
ponde, al maestro, recontextualizar los concep-
tos de la ciencia y generar un nuevo lenguaje
para llevarlos al aula. Los conceptos no son los
mismos en cada campo; ello exige pensar como
se pasa el concepto del campo de la ciencia al
de la pedagogia y qué juegos de lenguajes per-
miten esta mediacién para llevarlos a la escue-
la, tal como ya se planted en los procesos de
recontextualizacion.

De esta manera, reconocer la especificidad del
juego en el que estan insertos los conceptos,
hace visible los usos frecuentes de los mismos
en las vivencias cotidianas de maestros y alum-
nos, en otros contextos, en otros usos, y en
otros significados y reglas distintas a las que
se manejan desde el discurso cientifico. Todo
ello viabiliza la ensefanza del maestro y el
aprendizaje del alumno.

Ellenguaje que el maestro utiliza para
ensefnar conceptos es [...] un conjun-

to de actividades reguladas que supo-
nen una practica coman y contextua-
lizada en &mbitos denominados juegos
de lenguaje (Molina, 2000: 110-111),

a partir de los cuales se elaboran sus distintas
explicaciones y significaciones. {C6mo enten-
der, entonces, el funcionamiento y el signifi-
cado de estos juegos de lenguaje cuando el
maestro ensefa los conceptos cientificos?

Para ensefnar conceptos cientificos, de la fisi-
ca, por ejemplo, es necesario conocer el fun-
cionamiento y uso de éstos en ese campo, y
acceder al conocimiento del juego de reglas en
el que se construyen. No se puede pensar el
significado de un concepto “en un espacio
anterior, extrinseco e independiente del con-
junto mismo que estd en cuestion” (Hoyos,
1990: 101); es necesario conocer y replantear
la multiplicidad de significados y usos en los
que se mueve, asi como utilizarlo en los dife-
rentes contextos en los que esta en accion 'y en
los que surge cuando se piensan desde los con-
ceptos articuladores de la pedagogia para lle-
varlos al espacio de la ensefanza; es decir, en
los juegos de lenguaje en los que se emplea,
en los cuales intervienen no sélo definiciones,
sino palabras, acciones, gestos, situaciones que
determinan su significado, el cual, como afir-
ma Wittgenstein (1988), esta dado por su uso.

Silos conceptos cobran sentido en el contexto
delos juegos de lenguaje en el que son utiliza-
dos, éstos no se entienden por fuera del con-
texto comunicacional en el que se presentan
en la ensenanza. El significado de un concep-
to esta dado no sélo por las definiciones que
las sociedades y las comunidades cientificas
han acunado histéricamente, sino también por
el uso que las convenciones sociales han he-
cho de él en las distintas situaciones, eventos,
actividades, expresiones y acciones lingiiisticas
o no lingiiisticas en las que se emplea, es decir,
su significado lo constituye el contexto de uso
de tales conceptos y su relaciéon con los ele-
mentos que componen el juego de lenguaje al
que pertenece. Estos contextos no pueden
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entenderse como esquemas rigidos que encua-
dran, determinan y ajustan los conceptos; los
contextos son tan moviles como los usos de
estos conceptos, estan determinados de ma-
nera diferente de acuerdo con distintos gru-
pos, culturas, actividades, acciones y lengua-
jes en los que se mueven y se aplican, pues
so6lo el contexto habitual “hace posible que se
muestre con claridad lo que se quiere decir”
(Wittgenstein, 1997: 230).

Lo anterior no quiere decir que el significado
de tales conceptos sea arbitrario, ya que éstos
no estdn aislados, hacen parte de un juego
conceptual, de unos sistemas” y, en esa medi-
da, se definen las reglas que gobiernan su uso,
ya que éstas son las que permiten compren-
der la multiplicidad de sentidos que dichos sis-
temas despliegan. Es preciso aclarar, entonces,
{como se conciben y funcionan las reglas en
un juego de lenguaje? y {como determinan el
significado y uso de los conceptos? Como ya
se insinud, las reglas no son una entidad a
priori aislada y externa a estos juegos y al sig-
nificado de los conceptos; éstos funcionan de
acuerdo con unas reglas que son constitutivas
e inherentes a los juegos mismos. Las reglas,
en un juego de lenguaje, se mueven en lo te6-
rico y en lo préctico, son flexibles, varian y se
modifican con las acciones, los contextos y la
multiplicidad de usos de los conceptos; ellas

[...] significan en un marco determi-
nado, operan de una determinada
manera, conforman una red de rela-
ciones, en la cual emerge su significa-
cion (Hoyos, 1990: 101).

Introducir estos elementos de reflexién en la
formacién del maestro configura un laborato-
rio de experiencias, donde el lenguaje tiene un
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espacio propio desde el cual se interroga, se
piensa y se sittian los conceptos para llevarlos
a la ensefanza. La formacion de una mirada
pedagogica para la construccion didactica de
las ciencias permite generar condiciones para
el desarrollo de nuevas propuestas de forma-
cioén, donde el maestro acceda a distintas he-
rramientas y estrategias para pensar la forma
como articula y usa el lenguaje en el didlogo
pedagogia-ciencia.

Esto implica formarlo en andlisis de corte
epistemoldgico, que posibiliten aclarar las re-
glas de construccién y funcionamiento del co-
nocimiento cientifico y del campo pedagégi-
co. Asi mismo, configurar las condiciones para
que el maestro, al ensefar la ciencia, investi-
gue y comprenda la necesidad de producir
nuevos lenguajes para llevar los discursos de
la ciencia al aula de clase. En este sentido, es
tarea del maestro elaborar los juegos de len-
guaje y los contextos que apuntan a los cam-
pos en los que circulan los conceptos cientifi-
cos, diferenciar las reglas que constituyen el
usoy el significado en el que se inscriben tales
conceptos, y asi posibilitar las acciones, actitu-
des, expresiones, interpretaciones y mediacio-
nes propias del quehacer didéctico.
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