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Introducción 

La crisis de la educación en nuestro país se relaciona directamente 
con el estado de desarrollo de la pedagogía, porque ella es su objeto de 
estudio. Sobre este hecho social en la historia de la pedagogía se han 
intentado y desarrollado teorizaciones que paradójicamente, entre la 
mayoría de los docentes no son tenidas en cuenta en la solución de 
problemas y, en el peor de los casos, se desconocen. 

El estado actual de la conceptualización de la pedagogía, en las 
instituciones educativas del Distrito Capital, no supera el nivel de un 
saber técnico, es decir de un saber hacer, propio de la concepción 
tecnológica de la educación, a veces camuflada con los llamados mé­
todos activos y otras formas del didactismo, que en última instancia 
reducen la función de la escuela y el estudio de la ciencia a una simple 
transmisión de conocimientos. 

Los contenidos que en este documento se presentan son parte de 
algunas experiencias desarrolladas en el marco del Programa RED de 
la Universidad Nacional, y de un proyecto de investigación que he 
desarrollado de tiempo atrás, en la búsqueda de recuperar un estatus 
teórico para la pedagogía. 

47 
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La primera parte corresponde a un estudio de caso sobre las estruc­
turas del pensamiento geográfico, en estudiantes que inician la escue­
la secundaria; la segunda, es una reflexión epistemológica sobre el 
proceso pedagógico del conocimiento. La intención del documento 
es abrir la discusión entre los docentes sobre el problema del conoci­
miento en el aula y la investigación que se puede desarrollar desde el 
campo específico de la pedagogía. En este plano es posible mantener 
una discusión interactiva con los especialistas de las ciencias, en parti­
cular en el espacio del programa Red, para fortalecer la capacidad cien­
tífica y pedagógica en el aula de clase. 

Estudio de caso sobre la estructura del pensamiento 
geográfico en estudiantes que inician 

la secundaria en el Colegio 
Luis López de Mesa, Jornada Mañana 

Objetivo de la actividad 

Identificar el sentido y representación que los estudiantes tienen del 
objeto de estudio geográfico al iniciar la secundaria e interpretar el 
nivel de desarrollo cognitivo del pensamiento, en relación con el co­
nocimiento geográfico. 

Recurso técnico 

Para realizar la experiencia se elaboró un instrumento gráfico que re­
presenta elementos componentes del espacio geográfico.-"-

. • 

Metodología 

Para iniciar se le pidió a los estudiantes que observaran detenidamen­
te el dibujo y lo colorearan, con el propósito implícito de inducir una 
apropiación detallada de los componentes dispuestos sobre el espacio 
geográfico (aguas, relieves, actividades del hombre, fenómenos atmos­
féricos, etc.) y suscitar intenciones y significados frente a lo observa­
do. Luego harían libremente una narración para lo cual se dio la 
siguiente pauta: "Haz una redacción (descripción, cuento o historia) 
con las ideas que te produzca el dibujo". 
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La segunda actividad fue mediada por cinco preguntas con el pro­
pósito de analizar los contenidos y controlar algunas variables funda­
mentales de la estructura del pensamiento geográfico*. 

La noción de estructura se analizó bajo el siguiente esquema: 
En afirmaciones como "el tablero que está en el salón X" o " el tem­
blor duró 20 segundos", están implicadas nociones espacio- tempora­
les a partir de las cuales se hacen comprensibles el movimiento y el 
sentido de causalidad, o en afirmaciones como "la geografía es una 
ciencia" están subsumidas operaciones lógicas como la clasificación y 
la noción de clase como estructura cognitiva. La base para la identifi­
cación de una estructura es, entonces, la noción y las relaciones que 
entre éstas establece el sujeto. 

Resultados de la actividad 

La actividad libre dio como hecho observable narraciones con inter­
pretaciones de carácter histórico- geográfico, ético, estético, y repre­
sentaciones míticas. Las estructuras cognoscitivas, subsumidas en estas 
interpretaciones, oscilan entre la sola referencia a las cosas percibidas 
individualmente (como mencionar que se observan "montañas", 
"ríos", "árboles"...), sin ninguna relación entre ellas; la asignación de 
alguna característica a esas cosas ("montaña grande", "mar bonito"), 
hasta la identificación de actividades del hombre, de fenómenos na­
turales y presencia de estructuras totalizantes del siguiente tipo: dada 
una situación natural se relaciona con una acción humana y de ella se 
derivan consecuencias, otras acciones, otros sucesos. Esto muestra la 
heterogeneidad de las estructuras cognoscitivas y la pluralidad de sen­
tidos que predomina en todo grupo escolar. 

En la segunda actividad lo característico fue lo siguiente: 
El lugar se identifica con los elementos dispuestos en la superficie: 

montañas, ríos, mar,... y las respuestas son iguales para la pregunta 
sobre la composición del espacio geográfico. La noción de relación se 
caracteriza porque lo predominante es el sentido de comparación y de 
identidad con el cual se hacen distinciones o se establecen pertenen­
cias, pero no aparece el sentido de una relación causal. Entre 48 estu­
diantes, 20 no entendieron o no respondieron la pregunta. 
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En la diferenciación de lugares se dieron once sentidos diferentes 
con los cuales se distinguen supuestamente unos de otros: 

El lugar como el sitio donde existen las cosas 
El lugar como una parte física 
Referido a los continentes 
Como delimitación para que las cosas existan particularmente 
El lugar identificado por algunas características comunes 
En función de la vida y de la existencia del hombre 
Como una totalidad 
Como resultado de los intereses del hombre 
En función del campo y la ciudad 
El espacio como uno solo ( concepción absoluta del espacio) 

La noción de cambio en el espacio no la tienen todos los estudian­
tes aunque predomina en la mayoría. Las explicaciones de este factor 
se dieron en tres sentidos: 

• Con base en necesidades o actividades del hombre. 
• Con base en algún suceso físico. 
• En acciones del hombre sobre la naturaleza. 

Análisis e interpretación de los datos 

El análisis se hizo desde la perspectiva del pensamiento científico en 
general, cuya finalidad es establecer conocimientos en términos de 
los componentes de las cosas, de relaciones de causalidad, de estruc­
turas, génesis y desarrollos de los objetos, de leyes y la explicación del 
comportamiento de los hechos, o procesos, y en particular desde la 
estructura del pensamiento geográfico que implica, en condiciones 
mínimas, una noción de espacialidad o de lugar, de variación espacial 
(movimiento o cambio), de conexión causal y de relación del hombre 
con la naturaleza. 

La lectura espontánea que los estudiantes hicieron sobre la repre­
sentación de las situaciones dadas sobre la superficie terrestre, mues­
tra los diferentes sentidos en que puede ser intelectualmente apropiada 
una cosa o circunstancia dada a los sentidos, resultado de las estructu-
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ras conceptuales (paradigmas) y visiones que el sujeto ha ido desarro­
llando en su medio cultural. Hubo narraciones con acento histórico 
que recurrieron al elemento mitico-poético, como un hada, para darle 
solución a una situación problemática de un ser humano. Los casos 
que por su estructura lógica y contenido se asemejan a éste se pueden 
relacionar con una cultura de tradición oral, tal vez mantenida en la 
familia (sin cultura alfabética) y reforzada en la escuela o por los me­
dios de comunicación. 

El sentido ético que el dibujo suscitó a algunos estudiantes atribu­
yéndole a las actividades del hombre consecuencias buenas o malas 
para la naturaleza, sin que la representación gráfica lo insinúe y el 
sentido estético de belleza, sufrimiento, etc., o el desenlace trágico de 
una historia, pone de manifiesto el hecho epistemológico de que una 
realidad adquiere sentido por lo que el sujeto pone en ella y no por lo 
que las cosas muestren en sí mismas. 

Esta diversidad de sentidos son inherentes a los saberes cotidianos 
de los alumnos y adquieren gran importancia para la investigación 
pedagógica, porque es necesario examinar si ellos constituyen un obs­
táculo para la creación de un conocimiento científico, o el modo como 
inciden en el proceso pedagógico hacia la constitución de un nuevo 
conocimiento. 

Los sentidos subsumen nociones y estructuras cognitivas que expre­
san condiciones del desarrollo del pensamiento con respecto a un co­
nocimiento de ciencia: la inmediatez cognoscitiva, o los elementos con 
que el estudiante se enfrenta, de manera inmediata, a una situación o 
resuelve una actividad o problema, como escribir sobre lo que le insi­
núa un dibujo, permite comprender qué es lo que tiene mayor presen­
cia y significación intelectual en la vida cotidiana del estudiante. 

Así, entre el estudiante que al observar el gráfico solo se limitó a 
escribir el nombre de las cosas dispuestas en el dibujo y aquel que 
escribió una historia o hizo una narración, articulando gran parte de 
las cosas bajo un determinado sentido hay gran diferencia intelectual: 
la capacidad y disposición de establecer relaciones, es decir de pensar 
una realidad. La narración que un estudiante hizo contando una his-
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toria en la cual articuló casi todos los elementos dispuestos presenta la 
siguiente estructura: una situación natural (un fenómeno), se relacio­
na con una acción humana y de ella se derivan consecuencias, otras 
acciones, otros sucesos. 

En este tipo de estructura, que puede calificarse como totalizante, 
median otras con menos nivel de relaciones o simplemente relaciones 
parciales sin conexión con la totalidad. Las narraciones en que apare­
cen nociones que pueden considerarse de tipo geográfico, como "ciu­
dad", "campo", o que implícitamente hacen referencia al "lugar" son 
nociones aisladas, razón por la cual no se podría afirmar que haya 
existido algún caso en que aparezca una estructura de pensamiento 
geográfico en el sentido y nivel más elemental de su comprensión. 
Por lo tanto, esta estructura de pensamiento debe ser construida en el 
proceso pedagógico del conocimiento, pues de ella dependerá la posi­
bilidad de representarse el sentido de lo geográfico. 

• Análisis de las nociones y estructuras: el análisis de las estructu­
ras cognitivas permite plantear una relación entre la capacidad de 
establecer relaciones con la posibilidad de referir significados, es 
decir de conceptualizar y dar sentidos a una realidad. Esto quiere 
decir que entre los estudiantes que construyen un discurso o na­
rración mejor elaborados, subyace una estructura más amplia a la 
de otros que solamente identificaron cosas con asignación de al­
guna característica sin mayor relevancia cognoscitiva. 

Este mismo análisis permite comprender el problema constante de 
la lecto-escritura: casi todos los relatos presentan un sinnúmero de 
errores ortográficos y escritura ilegible, dificultades en el manejo de 
algunas preposiciones o artículos, pero el relato en lo esencial es com­
prensible en su significado y lo mismo sucede con los conceptos utili­
zados. Es decir, los estudiantes, con escasas excepciones, logran expresar 
coherentemente lo que piensan de las cosas. 

Luego, el problema de la escritura es formal y la comprensión se 
relaciona con el nivel de representación mental y estructura cognosci­
tiva. Entonces, aprender a leer y escribir bajo ciertas condiciones gra­
maticales es un proceso cuya enseñanza debe relacionarse con la 
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estructura pensamiento - lenguaje. Las implicaciones de esta relación 
y los problemas pedagógicos que de ella resulten para la enseñanza de 
la ciencia social es objeto de otro estudio. 

Conviene para efectos del análisis epistemológico sobre el proceso pe­
dagógico revisar la concepción esquemática sobre la idea de estructura. 

Una estructura cognoscitiva no se reduce a su aspecto formal. No 
es sólo únicamente un instrumento cognitivo sino que posee conte­
nido, determinado por las interpretaciones que el sujeto ha elaborado 
sobre las cosas, pues una estructura se establece con base en un siste­
ma de nociones, es decir, por nociones relacionadas estructuralmente. 
La estructura es el mismo contenido dispuesto de un modo específico. 
De modo que un esquema de relaciones debe ser examinado con las 
nociones que la constituyen. En esta perspectiva hay que pensar el 
modo como podría darse la relación entre los contenidos de la disci­
plina por enseñar con la generación de un estructura de pensamiento 
propia de la disciplina misma, en este caso, del pensamiento geográfi­
co. Esta relación es problemática y constituye otro problema para la 
investigación pedagógica. 

De la segunda actividad encaminada a analizar y comprender el 
modo de representarse el estudiante lo dispuesto en la superficie te­
rrestre (asumida inicialmente como el objeto de estudio geográfico), 
mediante el manejo deliberado de variables relacionadas con el "lu­
gar", la "composición de la corteza terrestre" y el "movimiento", se 
confirma la tesis de que el sentido común percibe las cosas predomi­
nantemente aisladas y no relacionadas, constituyendo, en este caso, 
un espacio o lugar geográfico. 

La visión de lugar es de delimitación física de las cosas y, en gene­
ral, coincide con la comprensión del espacio como el sitio ocupado 
por los objetos, pero no como una construcción social del hombre. La 
noción de variabilidad del espacio geográfico en función de los luga­
res recae sobre una concepción absoluta del espacio. Es decir, la super­
ficie terrestre es una sola, pero se divide en partes. Las razones de la 
variabilidad son de carácter físico, ecológico o social y predominan las 
concepciones deterministas. 
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Para el pensamiento científico es fundamental la noción de "rela­
ción causal" y de "explicación" (la discusión sobre estos fundamen­
tos en las ciencias sociales no es posible plantearla, por ahora ). Lo 
predominante del diagnóstico es que las relaciones establecidas son 
de comparación o de identidad pero en ningún caso, apareció, de modo 
explícito, el sentido de una relación causal. 

Aparece aquí otra situación importante para el análisis epistemológi­
co y pedagógico del conocimiento, y es el hecho de que los estudiantes 
normalmente establecen relaciones cuando escriben la historia o hacen 
un narración cualquiera, pero no comprenden el concepto de relación. 
Esto puede explicarse porque la relación es una función del pensamiento 
de la cual el sujeto no tiene conciencia. Para la pedagogía esto tiene pro­
fundas implicaciones en el proceso de creación del conocimiento y se 
relaciona con el concepto y la representación: un problema de la relación 
entre razón y experiencia en el aula de clase, que explica por qué los 
estudiantes no comprenden determinados contenidos. 

La noción de cambio y movimiento no existe uniformemente y 
entre quienes la poseen su explicación se basa en un sentido, implíci­
to, de causalidad, determinada por una acción del hombre o de un 
suceso sobre otro, sin análisis de la relación o sin el establecimiento 
de algún principio general. La razón que explica el cambio se reduce a 
la acción de un suceso particular cualquiera. 

De todas estas situaciones analizadas se infiere que los estudiantes 
diagnosticados no poseen una representación explícita del objeto de 
estudio geográfico ni una estructura primaria del pensamiento geo­
gráfico sino solamente algunas nociones aisladas. Esto es comprensi­
ble porque un objeto de conocimiento es un constructo, aunque en la 
filosofía de la ciencia esta posición es controvertida. 

Para unos teóricos, si las disciplinas científicas tienen cada una su 
propio objeto de conocimiento es porque los diversos aspectos del 
objeto de investigación están dados en realidad y no son creados por 
los científicos. Para otros, los hechos científicos no existen por sí mis­
mos ni son descubiertos sino que son una construcción abstraída de 
una realidad desarrollada y compleja con ayuda de fijaciones y clasifi-
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caciones arbitrarias. Sea cual fuere la posición asumida, en ambos ca­
sos se requiere para la representación del espacio geográfico, como 
objeto de estudio, cierto nivel de abstracción, de generalización y, por 
lo tanto, su aprehensión necesita de un pensamiento reflexivo que 
supere la visión concreta y particular de la realidad. 

Las situaciones analizadas permiten identificar en los estudiantes un 
pensamiento concreto sumido en la inmediatez de la percepción y de 
una inteligencia práctica que aún no se desenvuelve en el plano de la 
conceptualización. Todo esto constituye un serio obstáculo para la crea­
ción del conocimiento que debe ser comprendido e investigado por cada 
docente que guíe un proceso pedagógico hacia el conocimiento. 

Para iniciar el estudio de una disciplina, entonces, no es suficiente 
partir de contenidos actualizados. La pedagogía debe resolver proble­
mas más complejos. Creo que estos casos examinados ilustran proble­
mas epistemológicos en el aula de clase, relacionados en primera 
instancia con las estrategias pedagógicas. Y ella no se puede reducir a 
una invención personal de quien enseña, sin tener en cuenta ciertas 
condiciones lógico - metodológicas. 

Basado en la lógica de la investigación científica, la estrategia pe­
dagógica se debe establecer en relación con las condiciones del desa­
rrollo del pensamiento del sujeto, de las condiciones epistemológicas 
del conocimiento y de los niveles de estructuración, generalización y 
contenidos de la disciplina en estudio y con los recursos didácticos. 
Estos aspectos no siempre son tenidos en cuenta en el diseño del pro­
grama ni en los "métodos de enseñanza". 

En segunda instancia la crítica epistemológica del conocimiento 
que se imparte en las aulas tiene que esclarecer la relación entre los 
principios teóricos de la disciplina y los hechos que investiga y expli­
ca. Pedagógicamente el problema es saber por dónde comenzar y cómo 
construirlos. Su análisis será problemático porque involucra a las pos­
turas racionalistas y empiristas del conocimiento. 

Finalmente, el análisis de todos los casos justifica lo que por vía de 
otro estudio me permite plantear que lo primero es comenzar con la 
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representación del objeto de estudio de la disciplina y su conceptuali­
zación, para lo cual se requiere desarrollar, en primer lugar, ciertas 
facultades lógicas como el análisis, el manejo de relaciones, la genera­
lización, entre otras variables. Si se aspira a crear conocimiento y no 
simplemente a recontextualizarlo se deben tener en cuenta los facto­
res lógicos, lingüísticos, culturales y psicológicos que lo determinan. 

Hacia una interpretación epistemológica 
del proceso pedagógico del conocimiento 

en la Básica Secundaria 
¿Existe un modo pedagógico de generar conocimiento, diferente de 
aquellos procesos de la vida cotidiana, en los cuales los sujetos cons­
truyen sentidos de la realidad, y de los procesos seguidos por los in­
vestigadores de las ciencias en general? Las características y finalidades 
del proceso pedagógico del conocimiento están asociados al fenóme­
no de la educación. Por lo tanto su análisis epistemológico debe com­
prender los factores y especificidades que lo hacen posible. 

El análisis epistemológico de la pedagogía debe procurar la proble-
matización de su objeto de estudio y la reflexión sobre las condiciones 
del proceso cognoscitivo en el aula de clase. El propósito del análisis 
epistemológico del proceso pedagógico del conocimiento está orienta­
do a comprender y explicar las condiciones que hacen posible el paso 
de estados de mínimo conocimiento y de representaciones de la vida 
cotidiana, de niveles concretos y empíricos, a niveles conceptualmente 
más rigurosos y abstractos, característicos del lenguaje de las ciencias. 

El significado del conocimiento: 
Todo conocimiento es un sistema de representaciones o sentidos, que 
el sujeto ha creado sobre la realidad, expresados en forma de significa­
dos o conceptos. La representación es la imagen cognoscitiva y la idea 
generalizada sobre las cosas, surgida de la experiencia que el sujeto ha 
tenido con la realidad, y la condición mediante la cual esa realidad 
adquiere algún significado. 

Las representaciones sobre el cosmos son de diverso carácter: mí-
tico-poéticas, religiosas, estéticas, éticas o científicas y según su conté-
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nido influyen en el modo de relacionarse y comportarse el sujeto frente 
a la naturaleza, a la sociedad e inclusive frente al conocimiento mismo. 

La representación es pues el elemento de la experiencia que dota 
de contenido al concepto y en ella subyacen nociones o estructuras de 
pensamiento que a su vez la hacen posible. El concepto es la represen­
tación o imagen generalizada de una clase de cosas o fenómenos, es 
decir, una síntesis de las múltiples representaciones que el sujeto tiene 
acerca de la realidad. Si una palabra, o concepto emitido, no posibilita 
que un interlocutor se represente lo significado en ello, éste no com­
prenderá los sentidos o conocimientos implicados. Esta circunstancia 
explica el hecho de que ante nuevos contenidos o ante conceptos 
desconocidos por el sujeto surjan dificultades en su intelección como 
sucede con frecuencia en la actividad pedagógica, con el aprendizaje 
del lenguaje de las ciencias. 

De aquí se desprende una consecuencia fundamental para el pro­
ceso pedagógico del conocimiento consistente en que iniciar al estu­
diante en un determinado saber científico implica que lo primero es 
la adquisición de la experiencia o representación del objeto de estu­
dio, propio de la disciplina del conocimiento específico, y en segundo 
lugar, o como resultado de ello, la estructura de pensamiento corres­
pondiente. Estas condiciones lógicas del conocimiento se compren­
derán mejor con el estudio de su génesis y desarrollo en relación con 
el lenguaje. 

Análisis epistemológico general sobre las condiciones de posibili­
dad del conocimiento. 
El término epistemología proviene del griego episteme, que significa 
conocimiento, ciencia. Etimológicamente la expresión se deriva de la 
raíz epi, por encima y steme. estar, que literalmente traduce "estar por 
encima" o " lo que está por encima". Este es el sentido con el cual se 
buscó, entre los griegos clásicos, un saber "verdadero" que estuviera 
por encima de la simple opinión (la doxa). Este sentido es muy impor­
tante para el análisis de los problemas pedagógicos del conocimiento 
porque implica acudir a la teoría y a métodos adecuados que superen 
la simple opinión cotidiana del docente, acerca de lo que él cree sobre 
el fracaso escolar de los estudiantes. 
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La epistemología clásica constituyó una reflexión filosófica so­
bre las condiciones y posibilidades del conocimiento en una perspec­
tiva predominantemente metafísica. Pero a partir de Edward Zeller, en 
1862, se utilizó por primera vez el nombre de "teoría del conocimien­
to" con el propósito de estudiar, de un modo científico, el origen del 
conocimiento, asumiendo como referente empírico a la noción. (Cas-
sirer, 1979). Las epistemologías que han seguido esta tendencia han 
buscado comprender y explicar los diferentes factores que intervie­
nen en la génesis y desarrollo del conocimiento. 

Las fuentes que ha utilizado la epistemología contemporánea para 
estudiar el problema del conocimiento han sido: a) los análisis sobre 
las condiciones cognoscitivas del sujeto epistémico, centrados princi­
palmente en la relación razón-experiencia, b) la historia y filosofía de 
la ciencia, c) la estructura de la ciencia. 

En relación con el sujeto epistémico (sujeto en proceso de cons­
trucción de conocimiento), el análisis se centra en las determinacio­
nes lógicas y lingüísticas. Las condiciones lógicas hacen referencia a 
estructuras y funciones del pensamiento como espacio- temporalidad, 
el análisis y síntesis, las generalizaciones y, en general, a los "instru­
mentos cognitivos". 

De acuerdo con Kant, el espacio es la forma de nuestra experien­
cia externa y el tiempo el de la experiencia interna, condiciones nece­
sarias que hacen posible la representación del objeto (Kant: Crítica de 
la Razón Pura). La espacio - temporalidad es pues, una estructura cog­
noscitiva de la cual depende la comprensión del movimiento y la ex­
plicación de los cambios del objeto de estudio y, en general, la urdimbre 
en que se halla trabada toda la realidad. 

La pedagogía necesita aclararse de manera específica el proceso 
que va de la simple noción de espacio temporalidad, como condición 
psicomotríz para el desplazamiento y el sentido de duración y como 
representación absoluta, hasta la constitución del concepto espacio -
tiempo como representación abstracta y relativa, pues en este proce­
so, de acuerdo con la historia y filosofía de la ciencia, están, posible­
mente, los elementos para que el estudiante pueda acceder a un nivel 



Acerca de la epistemología del proceso pedagógico del conocimiento 5 9 

de mayor abstracción, a la creación de un espacio-tiempo simbólico, 
como lo llama Cassirer. (1993). 

De la historia y filosofía de la ciencia se deduce que para comen­
zar a construir el conocimiento científico es necesario el desarrollo de 
un pensamiento espacial y temporal abstracto, el cual estuvo asociado 
históricamente a la geometría. No se podría pretender enseñar la cien­
cia, natural y social, sin abordar la espacio-temporalidad cuando ella 
ha sido una consecuencia de este desarrollo. 

Kant también destaca en la Crítica de la Razón Pura que el análisis 
y la síntesis constituyen la función lógica más general que contiene a 
otras en el proceso de construir conocimiento. Esta interpretación se 
corresponde con el método analítico desarrollado en su época por la 
mecánica clásica y consiste en encontrar el fenómeno más simple y 
universal, a partir del cual se deduce la explicación de otros más com­
plejos. 

Todo proceso de conocimiento se inicia con una síntesis. Siem­
pre se parte de un saber precientífico sobre el objeto investigado. Lo 
que se quiere saber ha de saberse ya antes de comenzar a investigar. El 
acceso a un nivel de abstracción más riguroso, para construir autóno­
mamente conocimientos, exige la formación de un pensamiento ana­
lítico desarrollado, que supere los simples enfoques críticos y, 
pedagógicamente, es una condición desarrollarlo como estructura cog-
nitiva. 

El lenguaje interviene en la constitución del conocimiento de 
múltiples maneras. En primer lugar, porque las cosas que se vinculan 
a la percepción del sujeto son recepcionadas a través de un sistema de 
significaciones o símbolos, que expresan sentidos específicos de la 
cultura de un determinado grupo social. Toda cultura crea costumbres 
o hábitos acerca de los modos de representarse o concebir el cosmos y 
de comportarse frente a la realidad natural y social, lo cual se expresa 
en el sistema simbólico empleado para comunicarse. 

Por lo tanto, no existe un empirismo puro. El lenguaje y el modo 
de simbolizar influye en la representación del objeto y a este respecto 
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no ha existido mayor consideración pedagógica en los métodos y siste­
mas de evaluación que tengan en cuenta esta circunstancia para la en­
señanza de la ciencia como para el proceso de aprendizaje del estudiante. 

En segundo lugar, el lenguaje como sistema simbólico precede 
en su génesis al pensamiento. Edward Sapir afirma que éste es prerra-
cional (1987) y este punto de vista es mantenido por investigadores 
posteriores como Piaget. Pero una vez se constituye la imagen y el 
símbolo que la expresa, se establecen relaciones entre ellas, de tal modo 
que el pensamiento entra a constituirse en un acto de silencioso fluir 
(lenguaje interior) y pensamiento y lenguaje interactúan influyéndo­
se mutuamente. Esto quiere decir que el conocimiento se produce en 
esta interacción. Cuando se constituye la palabra, ésta no es la repre­
sentación de un objeto sino que contiene una generalización. 

La palabra casa, por ejemplo, cuando es aprendida por el niño, 
no se circunscribe a una casa especial, sino que en la comunicación 
con otros la representación se generaliza, de tal modo que el término 
posibilita identificar a todos los objetos que poseen una misma forma 
o cumplen una misma función. Esta generalización constituye, a sí 
misma, una estructura de pensamiento, la cual cumple una función 
cognoscitiva en cuanto posibilita identificar no sólo el objeto sino 
también producir juicios sobre él y realizar nuevas síntesis.. 

Entre pensamiento y lenguaje existe un nexo indisoluble que 
según Vigotsky se expresa en el significado. De este modo se puede 
comprender que con el aprendizaje del lenguaje se desarrolla el pen­
samiento, se construye sentido y nuevas representaciones y, al mismo 
tiempo, las generalizaciones desarrollan estructuras cognoscitivas que 
influyen en el desarrollo del lenguaje. Las estructuras espacio-tempo­
rales, consideradas esenciales para la constitución del conocimiento 
científico, se generan y se desarrollan a partir del lenguaje. 

En tercer lugar, del análisis de la relación lenguaje-pensamiento 
resultan situaciones significativas para el proceso pedagógico del co­
nocimiento. Se ha sostenido que la socialización del individuo es con­
dición necesaria para adquirir el lenguaje y ello implica la 
comunicación e "intercambio simbólico". La consecuencia de esta te-
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sis para la pedagogía es que el aula de clase, o el grupo de estudiantes, 
se homologue a una "comunidad lingüística", es decir, que se vuelve 
condición que el grupo de estudiantes socialicen las representaciones 
que van construyendo en el desarrollo de una disciplina, mediante la 
comunicación. Para que el lenguaje conceptual y las representaciones 
nuevas puedan desarrollarse y adquirir carácter permanente, necesi­
tan de un ambiente propicio para el uso y la comunicación en los 
nuevos términos. 

Además el lenguaje es un sistema auditivo relacionado con la 
representación o imagen. La palabra pronunciada produce el efecto 
de evocar, de "re-presentar", es decir de hacer presente en la memoria 
el objeto o situación, mediante la imagen de ella. Si en un proceso 
pedagógico del conocimiento este hecho no se produce, quizá no se 
están estructurando nuevos sentidos y el conocimiento será memori-
zado mecánicamente. 

La historia y la filosofía de la ciencia posibilitan comprender los 
principios y procedimientos fundamentales utilizados por las ciencias 
en el proceso de su constitución y desarrollo, y los principales proble­
mas abordados en la estructuración de su objeto de estudio. Para el 
proceso pedagógico del conocimiento, este estudio es muy importan­
te porque permite comprender, o por lo menos discutir con funda­
mento, ciertas condiciones de orden teórico-metodológico que se 
pueden tener en cuenta, atendiendo a las especificidades del desarro­
llo del sujeto pedagógico. 

Este es un estudio comparativo entre filogénesis y ontogénesis 
que puede arrojar excelentes resultados y es un campo para la investi­
gación pedagógica. (García R., y Piaget J., 1987). Por ejemplo: la cons­
titución y la experiencia física, química o biológica, fueron 
históricamente posteriores a las operaciones lógico - matemáticas. Del 
mismo modo, estas operaciones tal como se dan en los niños, son 
anteriores a la experiencia científica.( Piaget, 1970). Esta circunstan­
cia permite justificar que en el proceso pedagógico se tendrían que 
desarrollar las condiciones de pensamiento lógico, antes referidas, 
como estructuras de pensamiento, antes de acceder al conocimiento 
científico propiamente dicho. 
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Aquí se puede comprender cómo han sido los procesos de gene­
ralización, encontrar la lógica de construcción de leyes y teorías, des­
cubrir los instrumentos cognoscitivos que subyacen a estas 
construcciones y, sobre todo, comprender el proceso de constitución 
del objeto de estudio y el modo de investigar y explicar sus fenóme­
nos una disciplina en particular. Una historia de la geografía y de la 
historiografía en la perspectiva planteada por Kuhn, es muy útil para 
orientar el proceso pedagógico en las ciencias sociales. 

Por ahora sólo basta con hacer referencia a los procedimientos 
metodológicos clásicos, objetos de grandes discusiones tanto en el cam­
po de la ciencia como en la historia de la pedagogía. En la discusión 
sobre la generalización inductiva sostenida por Descartes contra Ba-
cón y, más recientemente, por Karl Popper contra el método inducti­
vo, subyacen, a mi modo de ver, concepciones muy discutibles en 
beneficio de la pedagogía. 

Desde el punto de vista de la historia de la constitución de las 
ciencias, la generalización inductiva desempeñó un papel significati­
vo y fueron los griegos los que por primera vez la realizaron sobre la 
base de la información y observación acumuladas por los babilonios. 
Según W.H. Hull, la generalización de estos conocimientos permitió 
la elaboración de conceptos y principios con los cuales se formularon 
hipótesis para desarrollar nuevas investigaciones. (1989). 

Según esto, la época moderna pudo proceder de una manera ana­
lítica o hipotético-deductiva porque el proceso histórico había creado 
las condiciones para ello. Lo que no se puede confundir es que la ge­
neralización inductiva no excluye el carácter deductivo de los razona­
mientos a partir de las estructuras cognitivas preestablecidas. A toda 
observación siempre le precede algún tipo de estructura conceptual. 

Estos procedimientos se pueden homologar en el proceso pedagó­
gico de construcción del conocimiento, previo análisis crítico y adapta­
dos a otras condiciones y elementos como los lingüísticos y fundamentar 
con ellos el "método pedagógico". Con relación a los principios, las 
ciencias han construido para la investigación de sus hechos, diferentes 
categorías como la "conservación", "continuidad-discontinuidad", 
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"transformación", "causalidad", etc., con los cuales se hizo inteligible 
un determinado proceso en un momento histórico dado. 

Estos hechos de conocimiento, como lo han sido también las 
concepciones deterministas y relativistas de la realidad, guardan cier­
ta correspondencia con el modo de comprender los sujetos de acuer­
do con el estado de desarrollo del pensamiento y madurez intelectual, 
en lo cual debe reparar la investigación pedagógica. De algún modo 
son condiciones para acceder a un nivel de abstracción y mayor rigu­
rosidad conceptual. 

La tesis que deseo formular es que los contenidos para desarro­
llar en un proceso pedagógico deben tener en cuenta, además de otras 
consideraciones, estas condiciones asociadas al nivel del pensamiento 
lógico del estudiante, para que la construcción del conocimiento esté 
regulado por cierta lógica y sea posible la investigación sistemática 
tendiente a teorizar y formular ciertos principios del proceso pedagó­
gico del conocimiento. 

En el caso específico de las ciencias sociales, el problema funda­
mental que debe resolver en la actualidad la pedagogía es el siguien­
te: ¿por qué los procesos de enseñanza-aprendizaje no generan en los 
estudiantes, al finalizar la escuela secundaria, un pensamiento con capa­
cidad para interpretar los principales problemas de la sociedad contempo­
ránea, de acuerdo con ciertos principios y categorías del conocimiento de 
las ciencias sociales? 

El problema de fondo reside en la ausencia de fundamentos para 
interpretar, desde algún punto de vista, la acción social de los grupos 
humanos, lo cual implica referirse al estudio de las ciencias sociales 
desde una teoría comprensiva de la sociedad. Si se pretende que los 
procesos de enseñanza-aprendizaje sean generadores de un pensamien­
to con capacidad interpretativa no es legítimo estudiar la historia y la 
geografía al margen de una teoría social. De lo contrario todo el proce­
so pedagógico, de una u otra manera, terminará por reproducir infor­
mación, o repetir conceptos, pues no es suficiente con asumir el proceso 
de generación del conocimiento partiendo de la estructuración de 
conceptos si éstos no se encuentran articulados a una estructura de 
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conocimiento totalizadora, que posibilite el ejercicio de la interpreta­
ción y análisis de los procesos sociales en el espacio - tiempo. 

El primer postulado para fundamentar un pensamiento con ca­
pacidad para interpretar los procesos sociales es entender que las ac­
ciones sociales del hombre están reguladas por racionalidades e 
intereses y necesidades. Y estas surgidas de la relación de los sujetos 
con problemas sociales objetivos. Sin embargo, la comprensión de la 
acción social ha variado históricamente. Algunos autores como Ha-
bermas (1996) y Antony Guiddens (1995) han hecho estudios sobre la 
historia de este proceso y se puede comprender cómo la teoría social 
se ha desarrollado entre concepciones opuestas: de las teorías genera­
les del comportamiento social del hombre, determinado por la moti­
vación en el marco del esquema "estímulo - respuesta" [behaviorismo], 
a las teorías de la acción, comprendidas a partir de la intencionalidad 
y las normas derivadas de los sistemas culturales de los grupos huma­
nos; estas últimas han predominado en la antropología cultural y la 
sociología. Así sucede entre la comprensión de la acción de los indivi­
duos determinados por las estructuras sociales, y la comprensión de la 
acción a partir de la voluntad de los sujetos, o por la racionalidad de 
los actores sociales. De cualquier manera, los conocimientos en histo­
ria, geografía humana, sociología, y en general en cualquier disciplina 
social se han constituido a partir de algún principio y sistema catego-
rial, el cual debe ser tenido en cuenta para la construcción y apropia­
ción del conocimiento en el aula. 

El segundo postulado es la referencia a las acciones sociales del 
hombre en el marco de un sistema de relaciones sociales, económicas, 
políticas e ideológico - culturales. 

En el seguimiento hecho a un curso durante cuatro años (de sex­
to hasta noveno grado) indagando los problemas del proceso pedagó­
gico en el conocimiento histórico, se dio el caso de estudiantes que en 
el grado octavo no diferenciaban una actividad económica de una 
relación económica, es decir, no lograban comprender el sentido de 
una relación social económica, política o cultural, de tal modo que 
reconstruir una estructura social en una época histórica determinada 
resultó imposible. Del análisis de este caso se pudo comprender que el 
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concepto estructura y sistema social, que por su extensión son catego­
rías con un alto nivel de abstracción, requieren de un largo proceso 
pedagógico para que puedan ser asimiladas por el estudiante. 

Para llegar a comprender el sentido de las relaciones sociales, es 
necesario comenzar desde la básica primaria con el estudio de los gru­
pos humanos identificando los componentes primarios de su existen­
cia: el trabajo, la convivencia, la costumbres e ideas, de los cuales se 
derivan actividades económicas (agricultura, minería, otras), activida­
des políticas (agrupación de personas para alcanzar un fin, estableci­
miento de normas, acuerdos para la convivencia) y actividades 
culturales. 

De estas actividades se generan relaciones sociales, entendidas 
como formas de organización social: a) relaciones económicas de in­
tercambio y producción; b) relaciones políticas entre el Estado y la 
sociedad y relaciones culturales, que establecen el comportamiento 
social basado en determinadas costumbres, etc. La construcción de 
estas categorías es un proceso para desarrollar gradualmente. Por ejem­
plo, al estudiar las relaciones de poder en el espacio geográfico se debe 
comenzar por comprender primero el sentido de la relación política 
para analizar los sucesos relacionados con esta temática, o para estu­
diar el fenómeno de la guerra como una acción social del hombre en 
todos los tiempos es necesario introducir el estudio de relaciones se­
gún el carácter de este acontecimiento que puede ser económico, po­
lítico o ideológico - cultural. 

El proceso de construcción de estas categorías debe ajustarse a 
las condiciones de desarrollo del pensamiento. Un niño de cuarto de 
primaria no estaría en condiciones de entender el sentido de una rela­
ción social aunque comprenda en qué consiste la esclavitud, o pagar 
un tributo, y menos podría entender lo que es una estructura. Pero, 
igualmente, un estudiante de noveno grado tampoco comprendería 
el sentido de una relación social si no ha existido un trabajo pedagógi­
co progresivo, por niveles de escolaridad. Todos estos conceptos están 
implícitos en los textos, exentos de toda sospecha epistemológica, es 
decir, desplazados de la posibilidad de ser desarrollados o enseñados 
como condición para estructurar conocimiento. 
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Por lo general ocurre que los contenidos de la enseñanza de las 
ciencias sociales han sido establecidos desconociendo las condiciones 
básicas de la construcción del conocimiento y el desarrollo del pensa­
miento. De esto resulta que el estudio de las disciplinas comience con 
categorías, que muchas veces ni siquiera están formuladas explícita­
mente y cuyos contenidos desbordan el nivel y capacidad de com­
prensión del estudiante. 

El tercer postulado es la comprensión de las acciones sociales en 
el contexto de un Espacio tiempo. Las prácticas sociales (Guiddens, 
1995), que desarrollan los grupos humanos tienen una espacialidad 
en la cual se reproducen y manifiestan sus necesidades, intereses y 
racionalidades. El espacio cumple una función de reproducción del 
sistema social lo cual se manifiesta, por ejemplo, en la organización 
del espacio, en la localización, la jerarquización, en los procesos urba­
nos, etc. A la comprensión y explicación de los procesos del desarrollo 
social que subyacen en las formas espaciales dadas se orienta el estu­
dio, especialmente, de la geografía humana. 

Así la temporalidad supone las acciones sociales que transfor­
man los sistemas de relaciones sociales y los espacios mismos en don­
de se reproducen económica, política y culturalmente los grupos 
sociales, estableciendo la conexión del pasado con el acontecer de la 
actualidad social. Bajo la estructura espacio - tiempo es posible estu­
diar las prácticas sociales, o si se prefiere, los problemas sociales de un 
modo interdisciplinario, es decir, posibilitando el análisis antropoló­
gico, sociológico, histórico, geográfico, económico y político según el 
tipo de problema y la situación en estudio. 

Por lo tanto, las ciencias sociales escolares tendrían que comen­
zar en los primeros años con el estudio de conceptos relacionados con 
las nociones de grupo humano y las acciones económicas, políticas y 
culturales que se desarrollan de acuerdo con determinados intereses, 
necesidades e ideas; con el sentido de la espacialidad y la temporali­
dad y, gradualmente, ascender en el aprendizaje de las relaciones so­
ciales y la interpretación - explicación de las acciones y problemas 
sociales. Esta perspectiva implica considerar obviamente otro tipo de 
currículo para la formación básica y media. Este proceso debe ir acom-
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panado de otras condiciones necesarias para la producción del cono­
cimiento y relacionadas con el desarrollo cognitivo del pensamiento 
como se ha señalado en el proceso de esta argumentación. 

Con relación a la estructura de la ciencia, lo fundamental es 
comprender el modo como se organiza el pensamiento para producir 
conocimiento. A diferencia del sentido común, la ciencia se propone 
establecer relaciones, estructuras, leyes o categorías, orígenes y desa­
rrollo de los objetos, para comprender y explicar las regularidades (cien­
cias naturales) o los procesos (ciencias sociales) que subyacen a los 
sucesos empíricamente perceptibles. La estructura para su investiga­
ción está constituida por los siguientes factores: a) un objeto de cono­
cimiento, b) un método, c) un sistema de explicación o interpretación, 
d) teorías. 

El objeto del conocimiento es, en principio, una estructura de 
análisis construida a partir de los componentes que supuestamente 
determinan la existencia del hecho en estudio. La lógica del método 
de investigación consiste en identificar los factores o variables, que 
determinan la existencia o comportamiento del suceso y establecer 
las relaciones que entre esos factores se manifiestan constantes, con el 
propósito de formular generalizaciones tendientes a enunciar regula­
ridades, principios teóricos y leyes (en el caso de las llamadas ciencias 
exactas), o categorías (en el caso de las ciencias sociales y humanas), 
para la explicación del comportamiento del objeto de estudio. Cuan­
do estos presupuestos ya están constituidos, son el fundamento para 
el sistema de explicación y la formulación de hipótesis. Normalmen­
te, este es el punto de partida del método hipotético- deductivo. 

La referencia a la estructura de la ciencia permite poner en evi­
dencia que toda disciplina posee una estructura de pensamiento para 
construir su conocimiento y es importante tenerla en cuenta en el 
momento de iniciar su estudio en el aula de clase. 

La estructura del pensamiento histórico está constituida en esen­
cia por una noción de pasado (comprendido como lo que ha sido y 
no como lo que fue), lo cual da sentido a un pasado en relación con el 
presente. Este sentido no existe entre muchos de los estudiantes invo-



6 8 Programa RED 

lucrados en las experiencias de aula. En ellos, la relación de los proble­
mas del presente con el pasado no es tan obvia como lo es para un 
adulto y menos para un especialista, como el docente, porque el pasa­
do tiene para ellos la connotación de lo remoto, de lo que ya no exis­
te. Normalmente no reflexionan sobre esta relación una noción de 
acontecimiento, una noción de proceso y causalidad histórica y un 
principio de continuidad - discontinuidad para interpretar el proceso. 

El pensamiento geográfico, a su vez, lo constituye una noción de 
espacialidad, entendida como la relación que tienen los fenómenos 
físicos y sociales con el lugar que ocupan (o la función del lugar en un 
sistema de producción y reproducción social), una noción de distribu­
ción y variación espacial de los fenómenos y un principio de localiza­
ción y de interconexión causal. Estas estructuras de pensamiento han 
sido desconocidas en la enseñanza de las ciencias sociales y afectan 
significativamente la capacidad de estructuración de conocimiento 
en los estudiantes. Esta circunstancia reduce la capacidad cognosciti­
va y limita su posibilidad intelectual para interpretar los problemas 
que afectan a la sociedad. 

Aquí hay que especificar ciertas características del proceso peda­
gógico del conocimiento que lo diferencian de la actividad científica 
desarrollada por adultos. Esta diferencia se da porque la lógica del 
aprendiz no es igual a la lógica de quien enseña, o del investigador 
profesional. En un sentido riguroso la lógica del niño difiere de la 
lógica del adulto. En especial en los niveles primarios y secundarios el 
pensamiento es un pensamiento en desarrollo, en proceso de estruc­
turación lógica. Es esta condición lo que justifica que en las primeras 
etapas del proceso pedagógico haya que privilegiar ciertas facultades 
del pensamiento, como el sistema psicomotríz, por ejemplo, o la ge­
neralización inductiva entre otras, antes de abordar procedimientos 
hipotético-deductivos, propios de las ciencias en general. Cada uno 
de estos procedimientos, se halla en correspondencia con los niveles 
de desarrollo del pensamiento. 

En el tránsito de la visión cotidiana de las cosas a la compren­
sión de sus regularidades y procesos surgirán obstáculos entre los es­
tudiantes a los cuales habrá que responder metódicamente porque no 
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dependen de su capacidad intelectual sino que son consecuencias del 
proceso de lo concreto a lo abstracto. Sus manifestaciones serán múl­
tiples y se tendrá que estar dispuesto a seguirlos durante el proceso en 
cada uno de ellos. Estos obstáculos serán los referentes para iniciar un 
proceso de teorización en el aula sobre el proceso pedagógico, en la 
medida en que se puedan conceptualizar como problemas del proceso 
pedagógico del conocimiento. Para ello es necesario adecuar métodos 
que posibiliten encontrar soluciones válidas. 

La noción de obstáculo epistemológico, conceptualizada por G. 
Bachelard, ha sido controvertida por algunos autores, entre ellos Pia­
get. Este autor afirma la continuidad entre el conocimiento cotidiano 
y el conocimiento científico, por lo tanto el proceso de construcción 
de nuevos conocimientos no implica rupturas epistemológicas. En su 
última obra, Psicogénesis e historia de la ciencia, deja planteada la 
discusión. Este punto de vista ha sido reafirmado por algunas corrien­
tes constructivistas que han influido en la pedagogía contemporánea. 

Sin embargo, las experiencias de aula permiten apreciar cómo el 
sentido predominante en el sistema de representación del estudiante 
permanece constante cuando se trata de aplicar un concepto en la 
vida cotidiana. El concepto grupo social, por ejemplo, fue entendido 
de múltiples maneras a pesar de haber conocido su significado previa­
mente. Cuando los estudiantes tuvieron que identificar grupos socia­
les, en una práctica de campo, en el barrio o en el mismo colegio, 
aparecieron otros criterios distintos a los establecidos en el contenido 
del concepto, los cuales se relacionaban con comerciantes (se espera­
ba que hicieran referencia a vendedores y tenderos del sector), con 
trabajadores (aquí tendrían que incluir a todas las personas que traba­
jaran en algún tipo de empresa), con personas dedicadas a diferentes 
oficios como plomeros, ebanistas, etc. La identificación la hicieron 
con referencia a "la junta de acción comunal", " grupo de los profeso­
res cuando se reúnen a discutir", "las pandillas", " los equipos de fút­
bol", entre otros. 

En otros casos se hizo seguimiento al proceso de aprendizaje de 
categorías básicas del pensamiento geográfico: Localización, variación 
espacial, jerarquización y división territorial. De igual modo a los es-
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tudiantes se les explicó el significado de cada una de ellas y se ejempli­
ficaron con situaciones de la vida cotidiana. Luego se hizo una obser­
vación en el contexto del sector para ubicar diferentes situaciones 
relacionadas con grupos humanos y características del espacio. 

Las categorías de localización y variación espacial, por ejemplo, 
en el contexto del conocimiento geográfico, significan que la distri­
bución de los fenómenos, o sucesos, relacionados con el espacio, se 
distribuyen de manera desigual de un lugar a otro, es decir, que varían 
de acuerdo con la localización. La localización comprendida en rela­
ción con los grupos humanos significa que estos se ubican en deter­
minados lugares dependiendo de sus necesidades, intereses o 
posibilidades económicas, políticas o ideológicas. Sobre estos referen­
tes de significado, en un lenguaje mas accesible a los estudiantes, se 
les orientó la construcción de los conceptos. 

Los resultados mostraron que sí se produjo una apropiación de 
los conceptos en cuanto entendieron el sentido, pero en el modo de 
entender las razones de la variación espacial, o la localización, afirma­
ron ideas muy personales, como estas: "esos grupos se localizan allá 
porque se sienten mejor", "los vendedores están hay [ ahí] porque hay 
[ahí] están los almacenes", "los grupos humanos se distribuye en dife­
rentes lugares porque todos no pueden trabajar en el mismo sitio" 
"por ejemplo, el grupo de policías se distribuyen en diferentes lugares 
para ayudar a las personas". 

De acuerdo con estos casos, un concepto no se estructura dándo­
le al estudiante su significado sino que éste tiene que ser experenciado 
en distintas situaciones. La permanencia del modo de entender de los 
estudiantes en el proceso de apropiación de los conceptos permite 
comprender la tesis de R. Porlán (1995), quien afirma que las estructu­
ras cognoscitivas del estudiante son rígidas. 

Sin embargo, la construcción del conocimiento no se limita a la 
apropiación de unas categorías. Este es apenas un primer paso de un 
proceso mas largo y complejo. La apropiación de las categorías, o de 
un sistema de conceptos, posibilita aprehender los sucesos, o situacio­
nes, que son objeto de estudio de la disciplina. Pero tras la variación 
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espacial, la localización, o el acontecer social en general, subyacen los 
procesos económicos, políticos, ideológicos y culturales que se rela­
cionan con los intereses y necesidades de los grupos humanos, los 
cuales son el objeto de interpretación y explicación de las ciencias 
sociales y a ellos no se puede llegar con el conocimiento idiosincráti-
co de los estudiantes. 

Para acceder a este nivel de conocimiento es preciso que el pen­
samiento desarrolle nuevas estructuras y procedimientos cognitivos y 
nuevas competencias comunicativas relacionadas con el análisis, la 
argumentación en función de los datos que proporcionan los sucesos 
estudiados, con la apropiación del sentido de las relaciones sociales 
(relaciones económicas de producción e intercambio, por ejemplo; de 
relaciones políticas: como relaciones de poder; relaciones ideológico -
culturales), con la representación abstracta del espacio y la estructura 
de los procesos históricos. Las experiencias de aula sobre la apropia­
ción de estos conceptos, han puesto de manifiesto las grandes dificul­
tades que los estudiantes tienen para hacer uso y aplicación de ellos a 
estudios de caso. 

En este proceso, el modo de entender del estudiante que aparece 
en la apropiación inicial de las categorías se convierte en un obstáculo 
para acceder a un nuevo nivel de representación de los procesos socia­
les. El proceso pedagógico del conocimiento debe buscar los instru­
mentos y las estrategias para alcanzar un nivel de interpretación 
adecuado del acontecer social, acorde con los propósitos de la ciencias 
sociales. 

El análisis y la interpretación de los casos permite inferir la si­
guiente hipótesis: existen aprendizajes de corta y larga duración. 
Entendido el aprendizaje como la generación de nuevas conceptuali-
zaciones, los aprendizajes de corta duración lo constituyen la asimila­
ción de nueva información a las estructuras conceptuales originarias, 
en las cuales no se evidencian procesos de rupturas epistemológicas, 
mientras que los aprendizajes de larga duración corresponden a los 
procesos de generación de nuevas estructuras conceptuales; por ejem­
plo, las estructuras del pensamiento histórico o del pensamiento geo­
gráfico en las cuales se implican nuevos sentidos y nuevos modos de 
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comprender la realidad social y suponen, necesariamente, romper con 
el modo de entender cotidiano. Y hasta tanto la nueva estructura con­
ceptual no se haya constituido no habrá posibilidad de establecer nue­
vas formas de interpretación de la realidad. Las implicaciones 
pedagógicas saltan a la vista. ¿Cómo construir estas estructuras y en 
qué momento del desarrollo del pensamiento o del proceso pedagógi­
co se definen? 

Finalmente, hay que advertir que el estudio del problema del 
conocimiento "en general", no parece legítimo si nos atenemos al 
resultado del desarrollo de las ciencias y de la teoría del conocimien­
to. Pues la tendencia histórica fue generando, a partir del siglo XX, 
cierto afán de autonomía en cada ciencia para enjuiciar las cosas des­
de su óptica particular, dando como resultado la especialización ato­
mizada del saber y, como sostiene E. Cassirer (1979), el desgajamiento 
de diferentes tendencias epistemológicas como el psicologismo, el ma-
tematicismo, el biologismo y el historicismo. 

Queda en adelante estudiar todas las condiciones epistemoló­
gicas tratadas hasta aquí en el campo específico de las ciencias socia­
les. Para iniciar este estudio y terminar estas reflexiones hago 
referencia al siguiente texto de Mardones acerca de la discusión so­
bre el problema de la comprensión y la explicación en las ciencias 
sociales y humanas: 

Siguiendo el ejemplo del psicoanálisis leído desde una estructura 
metodológica, diversa también de la que explícito Freud, Habermas y 
Apel llegan a la conclusión de que es posible la mediación dialéctica 
del "VERSTEHEN" o comprensión hermenéutica mediante el "ERKLA-
REN" o la causi-explicación, es decir, es posible y se debe hacer cien­
cia social crítico-hermenéutica con un método que necesariamente 
tiene que utilizar tanto la interpretación como la explicación de cau­
sas, orientadas por el interés emandpatorio y dirigida a hacer una 
sociedad buena, humana y tradicional. 

La ciencia para la segunda generación de Frankfurt tiene una finali­
dad: servir a la construcción de una sociedad donde los individuos 
puedan ser realmente personas (1988) 
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