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Resumen

El presente texto hace parte de la investigacion docto-

ral La investigacion en las facultades de educacion en

Bogota: representaciones sociales de los profesores y

tiene como objetivo proponer la relacién entre la teo-

ria de representaciones sociales y la didactica desde el

concepto del didlogo entre saberes. Se busca alcanzar

este fin al discutir el tema del saber como ntcleo gene-

rador del debate didactico y como punto de apoyo del

didlogo entre ciencia y sentido comun, fundamen-

to, a su vez, de la nocion de representaciones socia-

les desarrollada por la escuela inaugurada por Serge

Moscovici.

Transferencia a la practica

La teoria moscoviciana sobre las representaciones so-
ciales, en la practica investigativa, es muchas veces mal
o parcialmente comprendida. El presente texto —consi-
derando que aborda los fundamentos y algunos aspec-
tos conceptuales centrales de la referida teoria, sobre
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pedagogia, dindmica de grupos, sentido comun. de la educacion.
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Abstract

This paper is part of doctoral research
that bears the title Research at Faculties
of Education in Bogota: Social Repre-
sentations of Teachers. Its aim is to es-
tablish a connection between theories
of social representations and didactic
based on the concept of dialogue of
knowledge. Therefore, discussions are
proposed about knowledge as core
generator of didactical debate and as
common ground between science and
common sense, but at the same time
as the foundation of the concept of so-
cial representations developed by the
school of Serge Moscovici.

Transference to practice
Moscovician theory of social represen-
tations is often (partially) misunders-
tood in research practice. This text, as
it describes the foundations and some
conceptual aspects of the theory of
social representations and discusses its
relation to didactics, may help to im-
prove both to understand the theory
and to recognize its relationship with
the field of education.

Mots clés auteur
Représentations sociales, didactique,
dialogue, savoirs, sens commun.

Mots clés descripteur
Serge Moscovici, critique et
interprétation, représentations
sociales, perception sociale,
pédagogie, dynamique de groupe,
sens commun.

Résumé

Le présent texte fait partie de la re-
cherche doctorale La recherche dans
les facultés d'éducation a Bogota: re-
présentations sociales des enseignants
et elle a en tant qu'objectif proposer
le rapport entre la théorie de repré-
sentations sociales et la didactique de-
puis le concept du dialogue entre les
savoirs. On cherche arriver a cet objec-
tif a travers la discussion sur le sujet du
savoir en tant que centre créateur du
débat didactique et en tant que point
d'appuis du dialogue entre science et
sens commun, fondement, a la fois, de
la notion de représentations sociales
développées par I'école inaugurée par
Serge Moscovici.

Transfert a la pratique

La théorie moscovicienne sur les re-
présentations sociales, dans la pra-
tique de la recherche, plusieurs fois
elle est mal ou partiellement comprise.
Le présent texte, en considérant qu'il
aborde les fondements et quelques as-
pects conceptuels centraux de la dite
théorie, par rapport a sa relation avec
la didactique, elle peut contribuer tant
dans une meilleure compréhension de
cette approche que dans l'analyse ap-
profondie de son rapport au domaine
de I'éducation.

Palavras-chave autor
Representacoes sociais, didatica,
didlogo, saberes, sentido comum.

Palavras-chave descritor

Serge Moscovici, criticism and
interpretation, representacgdes sociais,
percepcao social, pedagogia, dindmicas
de grupo, senso comum.

Resumo

O presente texto faz parte da pesquisa
doutoral A investigacdo nas faculdades
de educacdo em Bogota: Represen-
tacées Sociais dos professores e tem
como objetivo propor a relagao entre a
teoria de representacoes sociais e a di-
datica desde o conceito do didlogo en-
tre saberes. Procura-se atingir referido
fim discutindo o tema do saber como
nucleo gerador do debate didatico e
como ponto de apoio do didlogo entre
ciéncia e sentido comum, fundamen-
to, por sua vez, da nogdo de represen-
tacoes sociais desenvolvida pela escola
inaugurada por Serge Moscovici.

Transferéncia a pratica

A teoria moscoviciana sobre as repre-
sentagbes sociais, na pratica inves-
tigativa, muitas vezes é mal ou par-
cialmente compreendida. O presente
texto, visto que aborda os fundamen-
tos e alguns aspectos conceituais
centrais de referida teoria, sobretudo
na sua relacdo com a didatica, pode
colaborar tanto numa melhor compre-
ensdo desta abordagem como em no
aprofundamento da sua relagdo com o
campo da educacdo.



Representaciones sociales

Entender los entendimientos

Inicial y basicamente las representaciones sociales (RS) buscan deve-
lar y analizar la forma como el pensamiento humano, en su espontaneidad
y cotidianidad, asimila y transforma los saberes que le llegan sobre obje-
tos diferentes y relevantes, al adaptarlos a las necesidades de los individuos
como participantes de un determinado grupo. Por este motivo, la pregunta
sobre como el hombre reproduce el contenido de la ciencia para obtener
un Util conocimiento de sentido comun tiene sentido (Moscovici & Hews-
tone, 1986, p. 692). La finalidad distintiva de las RS estd centrada en el
cémo se operan estas transformaciones y adaptaciones, qué influencias se
relacionan a este proceso, sus origenes y sus resultados practicos. Como
dicen Serge Moscovici y Miles Hewstone (1986):

Sin duda nos encontramos frente a elementos de conocimiento, pero estos
nunca se nos muestran en estado bruto: lo que constituye su definicién
inicial. Tan solo tienen valor en relacion con una teoria, una representacion,
que difiere de un individuo a otro, de un grupo a otro. En suma, el significado
no esté determinado por la claridad de la percepcién o la exactitud de las
inferencias, por los hechos o los elementos de informacién; sino que depende,
en gran parte, de compromisos anteriores con un sistema conceptual, una
ideologfa, una ontologia y un punto de vista. Por lo tanto, para nosotros
es mas importante comprender cémo se edifican estos sistemas en la so-
ciedad; esa es la finalidad distintiva de la teoria de las representaciones
sociales (p. 692).

En este sentido, para esta teoria, conocery analizar estas operaciones
significa también tener en claro las relaciones entre percepcién, inferen-
cias, informacién, conceptos, ideologias, opiniones, practicas, etc. Varios
autores han investigado el concepto de las representaciones sociales y han
contribuido al debate con sus aportes y profundizaciones (Moscovici, 2007,
p. 214). Entre sus trabajos, una de las reflexiones centrales es la relacion
entre ciencia y sentido comun. A partir de este estudio, gana sentido e im-
portancia conocer la forma de saber del sujeto situado socialmente y frente
a un objeto que sea significativo para el grupo social al cual pertenece.

La cuestién se puede plantear de la siguiente manera: en la moder-
nidad, establecido el poder de la ciencia de acercarse a la totalidad de
los objetos y establecidas las ventajas de este tipo de conocimiento en
comparaciéon con el sentido comun era de suponerse que el ciudadano co-
mun no solo aceptara sus dictamenes, sino que los difundiera y sobre
todo los practicara en su totalidad, utilizando todas sus posibilidades.
Sin embargo,

cuando (los investigadores) constatan que, de hecho, el hombre de la calle
no emplea las reglas formales o las aplica incorrectamente, fuera de tiempo
o correspondencia, ninguna explicacion viene en su ayuda para aclarar las
causas de este hecho. Esto se debe simplemente a que esta presuposicion
no se ha verificado, ni tampoco el paso de la ciencia al sentido comun ha
sido analizado por si mismo. De esta forma, extranamente se incriminan las
leyes del pensamiento del hombre de la calle (...) como si tuviera un cere-
bro diferente del cerebro de un cientifico, como si viviera en otra sociedad o
perteneciera a una especie determinada de primates distinta de la especie
humana (Moscovici & Hewstone, 1986, pp. 686-687).

Descripcion del articulo | Article
description | Description de l'article
| Artigo descricao

En este articulo de reflexion y a partir de
los conocimientos del investigador tanto
en el campo educativo como en el de las
representaciones sociales, el autor profun-
diza la relacion entre la didactica y la teoria
de Serge Moscovici y propone la categoria
"didlogo entre saberes”, como fundamen-
to conceptual y metodoldgico tanto en una
como en otra. Las reflexiones presentadas
se derivan de la investigacién La investi-
gacién en las facultades de educacién en
Bogota: representaciones sociales de los
profesores.
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En otras palabras, las RS buscan saber: {por qué los individuos pien-
san de manera diferente de las propuestas comprobadas y experimentadas
por la ciencia?, {como utilizan la informacion transmitida por la ciencia?
O aun: "'¢Por qué piensan asi los individuos en su vida cotidiana?’ Y nos
esforzamos por explicar la diferencia entre el ideal de un pensamiento con-
forme a la ciencia y la razén, y la realidad del pensamiento en el mundo
social. Esta explicacién pasa por la teorfa de las representaciones sociales”
(Moscovici & Hewstone, 1986, p. 680).

Sandra Jovchelovitch aporta a esta reflexion al afirmar:

la teoria de las representaciones sociales debe ser entendida no solamente
como una psicologia social de los saberes, sino también como una teorfa
sobre cdmo nuevos saberes son producidos y acomodados en el tejido so-
cial. (...) La teoria de las representaciones sociales es una teoria sobre los
saberes sociales. Ella se dirige hacia la construccion y la transformacién de
los saberes sociales en relacion a diferentes contextos sociales. El término
saber social puede referirse a cualquier conocimiento, pero la teoria esta
especialmente interesada en el fendmeno de las representaciones sociales,
que comprende los saberes producido en la y por la vida cotidiana (Jovche-
lovitch, 2008, p. 87).

Los estudios en RS buscan comprender la manera como las personas
representan ciertos objetos y/o fendmenos significativos para su grupo so-
cial. La importancia de esta comprension se da por la necesidad de conocer el
origen de ciertos entendimientos, la fuerza e influencia que tienen algunas
interpretaciones sobre la practica de algunos individuos y las consecuen-
cias de estos saberes en las decisiones. Como plantea Sandra Jovchelovitch
(2008), se trata de “entender los entendimientos” (p. 88), comprender la
manera como el grupo comprende, conocer los procesos de conocimien-
tos desarrollados por los individuos, su estructura interna, sus conse-
cuencias practicas, saber sobre los saberes.

Este posicionamiento frente a los saberes, como ya afirmamos, nos
remite a las raices de la teorfa moscoviciana cuando se estudié la relacion
entre ciencia y sentido comun. Veamos algunos de los puntos fundamen-
tales de tal relacion.

Ciencia y sentido conmisin

Los conocimientos cientificos estan por todas partes. La gente
de la calle, entre otros saberes de su vida cotidiana, también maneja princi-
pios estudiados, experimentados y comprobados por la academia. En el cam-
po de la economia, la salud, la biologia, la psicologia, la educacion, la fisica
y otros, todos se protegen, eligen, orientan, dialogan y toman decisiones
muchas veces teniendo en cuenta lo que dice la ciencia.

La ciencia, tal como lo plantearon los pensadores sobre todo a par-
tir del siglo XVIII, sigue buscando cumplir su tarea de proponer solucio-
nes completas y terminadas a las personas en general. Para la sociedad
moderna, el rigor de los procesos comprobatorios del pensar le da a la
ciencia la seguridad que todos buscamos al momento de la indecision. El
pensamiento organizado bajo las leyes de la reflexién y de las normas pre-
establecidas se autocontrola por medio de razonamientos, desde el punto
de partida hasta la comprobacién final de cualquier teoria, para saber si
el problema es real, si lo que se busca tiene sentido, si el método conduce
realmente a una solucién completa y si la solucién planteada tiene cohe-
rencia, seguridad, rigor e impacto. En este contexto, la ciencia parte del prin-
cipio de la infalibilidad. Si los resultados del proceso cientifico no llevan a



la comprobacién, esto obedece a que no se siguieron las reglas y por tanto
no se hizo ciencia.

De esta manera, el objeto leido con los lentes de la ciencia y del pen-
samiento normalizado impone su verdad. El sujeto, al utilizar los medios
cientificos, hace la lectura de lo que ahf estd, de la realidad integral del
objeto, fuente de saber. Al pensamiento le cabe el deber de reproducir
en sus procesos internos de verificacién, el contenido, las dimensiones, el
mensaje real del objeto. En el saber cientifico, para cada pregunta, Mosco-
vici y Hewstone (1986) dicen:

existe una respuesta y una sola. De lo contrario, no es una verdadera pregun-
ta, ya que encierra necesariamente una parte de oscuridad. Ademas, la regla
que conduce a formular soluciones correctas para todos los problemas au-
ténticos es de caracter légico. Por Ultimo, las soluciones y los razonamientos
son validos para todos los hombres, en todo tiempo y lugar (p. 681).

Esta manera de leer la realidad, ver a los objetos, pensar y actuar ha
construido una cultura encerrada en sus instituciones y en sus disciplinas,
en contacto con un pequefo grupo de personas que conocen y hablan el
mismo lenguaje, capaces de comprender, discordar, siempre dentro de
las mismas reglas y de las mismas exigencias (Moscovici & Hewstone, 1986,
p. 681).

El sentido comun, de manera diferente, ofrece la posibilidad de
contacto con todo tipo de persona, conocida y desconocida. En esta cultu-
ra, dicen los autores, el hombre de la calle encuentra una experiencia inte-
lectual que le permite escapar de la hiriente servidumbre y de las restriccio-
nes impersonales de la regla y asi establecer un proceso de construccién de
conocimientos que se acopla a los mas variados momentos y ambientes.
Se trata de una epistemologia popular o de un pensamiento no normaliza-
do que no ignora las reglas del pensar, sino que de ellas se sirve libremente,
al adecuarlas a sus necesidades (Moscovici & Hewstone, 1986, p. 680).

El sentido comUn parte de creencias anteriores, se apoya en practicas
y tradiciones construidas a lo largo del tiempo, es transmitido en gran par-
te oralmente, saca conclusiones, acumula experiencias. De esta manera,
realiza observaciones y establece relaciones entre los hechos ocurridos en
la vida concreta de los hombres y mujeres en su quehacer diario. En otras
palabras, el sentido comun forma un cuerpo de conocimientos que se
caracteriza por ser una construccion consensual, espontanea y libre de di-
versos saberes, derivados de la tradicion, del discurso, de las practicas cotidia-
nas. Estos saberes producen imagenes para cada concepto y establecen
lazos entre ellos y las practicas previamente experimentadas. Es un cuerpo
de conocimiento sobre el cual todos sabemos, en el cual todos participa-
mos y del cual todos nos sentimos duenos.

Profundizando el tema, dicen los autores:

Lo que se denomina sentido comin aparece en dos formas. Primero, como
cuerpo de conocimientos producido de forma esponténea por los miem-
bros de un grupo, basado en la tradicién y el consenso. Siendo un conoci-
miento de primera mano, es en su terreno donde nace y prospera la ciencia.
Segundo, en tanto que suma de imégenes mentales y de lazos de origen
cientifico, consumidos y transformados para servir en la vida cotidiana. En
este sentido, el sentido comun es penetrado por la razén y sometido a la
autoridad legitima de la ciencia. Este es un conocimiento de segunda mano
que se extiende y establece constantemente un nuevo consenso acerca de
cada descubrimiento y cada teoria (p. 685).
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Es sobre la naturaleza, sobre la observacion de lo que pasa en la vida,
sobre los fendmenos comunes que se debruza el discurso cientifico para
elaborar sus teorfas. La razon, en su lectura de la tradicion, describe, clasi-
fica, analiza, interpreta. En laboratorio, busca reproducir lo que ocurre en
la practica real, con el objetivo de sacar conclusiones, evaluar fenémenos,
obtener y controlar datos, por medio de la experimentacion. Los hombres
y mujeres del comun, entre las diversas informaciones y experiencias que
les depara su cotidiano, también encuentran hoy los datos de la ciencia.
Frente a esos, por reaccion natural, libre y espontanea, también realizan
las mismas operaciones de imagenes y lazos, observacién y relacion que
operan frente a otras situaciones del comun. En este sentido, producen (o
re-producen) los conceptos cientificos al adaptarlos a su vida diaria, a sus
discursos y a sus necesidades. Este nuevo sentido comun, ahora matizado
e influenciado por las ideas de la ciencia, de acuerdo con el texto, es un
“conocimiento de segunda mano”.

La relacion entre ciencia y sentido comin —conocimiento
normalizado y conocimiento no normalizado— tiene varias formas de pre-
sentarse: a) Puede ser una relacion en la que predomine el propésito de
dominio de lo uno sobre lo otro; b) una relacion de total separacion e inde-
pendencia entre ellos; ¢) puede ser leida también desde algunos aspectos
sociolégicos que la caracterizan; d) desde una reciproca necesidad.

Sobre la primera forma de relacion, de la tentativa de dominio y he-
gemonia de una cosmovisidn sobre la otra, sabemos que la principal preocu-
pacion del conocimiento normalizado, desde sus inicios griegos hasta al-
canzar su momento decisivo en los siglos XVII 'y XVIII fue la de escapar
de las trampas del conocimiento popular. Tradicionalmente, la ciencia ha
buscado denunciar la supuesta confusion, la duda, la falta de claridad o las
verdades dogmaticas sin comprobacion empirica presentes en el sentido
comun. Ha buscado ponerle orden al sentido comun y en cierta medida,
salvarlo del “engafio” en que siempre habria estado. El objetivo fue —y
en muchos ambientes sigue siendo— el de destruir al sentido comun, al
salvarlo por la purificacion de la hoguera del rigor cientifico.

Como dicen nuestros autores, “si examinamos la epistemologia cien-
tifica, observaremos que la cuestién principal es la del paso del conoci-
miento ordinario al conocimiento sistemético, de la protociencia (o pseu-
dociencia) a la ciencia natural. O como escribe el célebre filésofo Frank:
‘El problema esencial de la filosofia de las ciencias consiste en saber cdmo
pasar de los enunciados del sentido comun a los principios cientificos ge-
nerales’” (Moscovici & Hewstone, 1986, p. 686).

Una segunda forma de leer esta relacién es desde una perspectiva de
separacion e independencia que se apoya en el estudio aislado de las ca-
racteristicas de cada uno de los conocimientos y sus diferencias. En este
sentido, simplemente se desarrolla una descripcion de las caracteristicas
de la ciencia y otra del sentido comun, indicando los trazos de cada una de
las racionalidades implicitas a estos saberes, sus maneras de relacio-
narse con los fenémenos de su entorno gnoseoldgico y las herramientas
que utilizan para clasificar, relacionar, interpretar, concluir. El peligro de
esta vision es desconocer relaciones importantes por ejemplo entre la vida
cultural y la actividad laboral, entre la cotidianidad familiar y los procesos
de aprendizaje escolar.Una tercera forma de leer la relacion entre ciencia
y sentido comUn propone una interpretacion sociolégica de las dimen-
siones que caracterizan a cada uno de ellos, llamando la atencién sobre
las causas y efectos sociales de esta separacion. En este sentido, afirman
nuestros autores:



Por una parte, los conocimientos elaborados por es-
pecialistas se hacen auténomos. Por la otra, las tradi-
ciones vaciadas de su contenido y que han perdido su
poder de crecimiento natural prosiguen su desarrollo
como conocimientos sobre el terreno de lo cotidia-
no. (...) En definitiva, la oposicién entre el pensa-
miento normalizado y el que no lo est4, entre el pen-
samiento advertido del cientifico y el pensamiento
‘ingenuo’ del hombre de la calle es menos de orden
l6gico u organico que de orden social (Moscovici &
Hewstone, 1986, pp. 681-682).

En cuarto lugar, si consideramos a la persona
como origen, centro y destino de todo el edificio gno-
seoldgico construido a lo largo de la historia huma-
na, se puede destacar no solo la relaciéon que los va-
rios saberes tienen entre si, sino también la reciproca
necesidad existente entre ellos. El saber filoséfico, el
estético, el cientifico, el del sentido comun, etc., cons-
tituyen notoriamente una red de conocimientos cuyo
punto nuclear y de encuentro es el propio hombre.
Estos saberes pueden ser vistos como una necesidad
reciproca por la busqueda y el deseo natural por el
conocimiento que posee el ser humano. Se necesitan
porque el hombre los busca y se relacionan cruzandose
por medio de preguntas, aclaraciones, dudas, vacios,
organizados y confrontados en el pensar humano.

En el caso de la relacion particular entre cien-
cia y sentido comun, esta interdependencia es toda-
via méas clara. Obviamente, se puede producir ciencia
desde la propia ciencia. Sin embargo, en estos casos
especificos, ni el punto inicial de la naturaleza y del
conocimiento de “primera mano” se puede ignorar, ni
las nuevas necesidades humanas, que a cada momen-
to surgen de manera desafiadora y actual, dejan de
ser siempre referencia de desarrollo y avance cientifi-
co. En otras palabras, {como puede haber ciencia sin
el sentido comdn? Y por otro lado, el nuevo sentido
comun —o el “conocimiento de segunda mano”"— se
puede desarrollar sin tener como base los conocimien-
tos ya adquiridos y desarrollados desde si mismo por
la ciencia?

Para concluir esta parte, se puede decir que la
teorfa de las representaciones sociales surge en el
escenario académico cientifico fundamentalmente
como una alternativa més de didlogo entre el saber
normalizado y el saber del sentido comun. En el de-
sarrollo de los estudios relacionados con sus temati-
cas centrales, se pueden encontrar categorias como
la resistencia (Bauer, 1994, p. 229; Campos, 2005, p.
90), la constitucién de la realidad (Lahlou, 2005, p.
99), la identidad (Bonetto, 2011, p. 163), y otros. Sin
embargo, en este trabajo, sustentamos que, de mane-
ra sustancialmente anterior a todas estas categorias,
la teoria moscoviciana de las representaciones sociales

—por su postura epistemolégica, por sus procesos de
acercamiento a los objetos que estudia y por los feno-
menos resultantes de dichos procesos— es una teoria
del didlogo y del encuentro entre saberes.! Ella tiene
como punto de partida y como préctica investigativa
la necesidad de estudiar como un saber constituido
se da cuenta y se relaciona con otro saber que le llega
como objeto de observacion y manejo. Se trata, como
ha dicho Moscovici, de un cruce de saberes (Moscovici,
1979, p. 27).

Con estos criterios de didlogo y encuentro, ve-
mos posible destacar, en el campo de la relacién en-
tre psicologia social y pedagogia, el espacio comun
entre representaciones sociales y didéactica. Antes de
llegar a este punto, sin embargo, veamos qué aspectos
de la didactica queremos traer a colacion como apoyo
a nuestro argumento.

Didactica: el saber en cuestion

De Comenio [1592-1670] hasta nuestros dias, la
nocién de didactica ha pasado por muchos cambios
pero también ha conservado mucho de sus reflexio-
nes primitivas. Apoyados en algunos autores, recor-
demos algo de la etimologia del término y, en lineas
generales, la manera como ha sido comprendida a lo
largo del tiempo.

Lina Maria Grisales-Franco (2010) nos ayuda
cuando afirma que:

la palabra didactica puede hallarse a mediados del
siglo XVI, cuando surge el término didactico. Etimo-
l6gicamente, la palabra didéactico, perteneciente a
la ensenanza, es tomada del griego tardio didaktikd,
el cual se deriva de diddskii "yo ensefo”. Derivada de
didactico, surge la palabra didactica, del griego didas-
kalikos, la cual a su vez proviene de diddskalo “maes-
tro”. Como verbo, viene del verbo griego diddskein,
que significa ensenar, instruir o explicar claramente.
Asi, desde sus origenes etimoldgicos, la palabra di-
dactica se ubica en el campo de lo practico, en tanto
es una accién, y porta los sentidos de ensefanza,
instruccion y maestro (p. 205).
Comenio en el siglo XVII “invitaba a los educa-
dores a pensar en la cuestion educativa, proponiendo
la utopia de la creacién de un método que fuera capaz
de ensenar todo a todos” (Pimenta, Fusari, Almeida &
Franco, 2013, p. 143). Identificaba la didactica con el
arte de ensenar. Y aunque el objetivo final estuviera
fuera de la vida terrena, nadie podria estar excluido

1 Sobre la dialogicidad y las representaciones sociales, el libro de
Ivana Markova, Dialogicidad y representaciones sociales, es una
referencia absoluta.
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de la educacion y todos deberian ser instruidos en todo
lo que era necesario para ser adultos. En sus afirma-
ciones, “la habilidad profesional del docente residia
en el conjunto de decisiones que este habria de tomar
con relacién al método de ensefanza” (Diaz-Barriga,
2005, p. 12). En esta nocion de didéctica, ganan peso
las prescripciones, los pasos y las acciones concretas
que el docente debe seguir para lograr sus objetivos.

En el siglo XIX, Johann Friedrich Herbart, alumno
de Johann Gottlieb Fichte entre 1794 y 1797, trabaja
la didactica como “teorfa de la instruccion” (Grisales,
2012, p. 209). “La instruccién, afirmaba, es el objeto
principal de la educacion” (Hilgenheger, 2010, p. 14). En
este sentido, y sobre todo por las raices del pensamien-
to idealista que fundamentan esa postura epistemolé-
gica, se reconfirma el caracter prescriptivo-normativo
de la actividad docente.

Hasta finales del siglo XIX, “los seguidores de
Herbart revivieron los denominados ‘pasos formales’
para la ensenanza, produciéndose una resurreccion de
las teorias herbartianas, pero fundamentalmente en lo
referido a su teorfa instructiva, es decir, a las cuestio-
nes didacticas que aparecen en su obra. Esta extrac-
cion de la didactica de la teoria educacional planted
una direccién rigida y esquematica de la ensefianza”
(Malet, 2004, p. 02).

En el siglo XX, en lineas generales, estuvimos
entre el tecnicismo pedagdgico, basado en una racio-
nalidad instrumental cuyas consecuencias sentimos
incluso en nuestros dias, y las escuelas criticas de opo-
sicion a los sistemas de poderes publicos e ideoldgicos
caracterizados por sus frecuentes sistemas controlado-
res del pensamiento libre. En este sentido, Paulo Frei-
re, Celestin Freinet, Pierre Bourdieu, Michel Foucault,
Michael W. Apple, Noam Chomsky y otros —cada uno
desde sus perspectivas tedricas— establecieron li-
neas de reflexion, critica y oposicién a esta tendencia.

En la actualidad, las investigaciones en didactica
parten de las categorias de la continuidad, desde el
trabajo que quiere cambiar una serie de opciones y con
una postura pasiva ante la complejidad tematica que
se nos presenta.

La continuidad obedece una tendencia tradicional
de relacién con objetos clasicos como las evaluaciones,
las metodologias, las técnicas de comunicacion, la en-
sefianza, el aprendizaje (Pimenta, Fusari, Almeida &
Franco, 2013, p. 154), la capacitacion de profesionales
(Fajardo & Sanchez, 2010, p. 211) y otros. Esto revela la
confirmacién de una didactica como parte metddica,
instrumental de la pedagogia o, en algunas investiga-
ciones, como una practica meramente artesanal de la
misma (Gallego & Gallego, 2007, p. 87).

Este fendmeno de paralizacion en los avances in-
vestigativos tiene muchos entramados. Una de las cau-
sas puede ser decurrente de una visién tedrica y una

organizacion institucional limitada alrededor del con-
cepto de pedagogia. En efecto, en muchos paises de
América Latina esta la tendencia de ver la pedagogia
exclusivamente como un curso de formacién de profe-
sores para ninos. En Colombia, para citar un caso, no
se tienen noticias claras sobre énfasis académicos en
educacion superior en pedagogia hospitalaria, peda-
gogia empresarial, pedagogia social, etc. En muchas
empresas, la tarea del pedagogo (relacionada por
ejemplo con la elaboracion, implementacion y evalua-
cion de formacién de personal, educacién continuada,
entrenamientos, inducciones...) es desarrollada por el
psicélogo, por el agente de recursos humanos o por el
asistente social que, por sus formaciones bésicas, no
estan directamente preparados para ello. En los hos-
pitales y clinicas, una de las principales necesidades de
los pacientes (nifios, adolescentes y adultos) es la ree-
ducacién de sus procesos alimenticios, de sus nuevos
hébitos de locomocién, de sus relaciones con el me-
dio familiar y social. Ello supone etapas, desarrollos,
planeaciones, investigaciones, evaluaciones y teorias,
todo esto dimensiones relacionadas con un itinerario
educacional. La reduccién de esta visién, parcialmente
superada en nuestra regiéon por algunos paises como
México, Chile y Brasil, explica en parte la limitada
perspectiva que se puede construir en disciplinas re-
lacionadas con la pedagogia, como la didactica que
también por ello se mantiene en campos muy reduci-
dos y poco avanzados de los conceptos de evaluacion,
metodologias, técnicas de ensefanza, etc.

Por otro lado, y asumiendo una postura que con-
sidera las dinamicas del cambio como algo necesario,
estan las concentraciones didactico-investigativas in-
clinadas a considerar tematicas mas interesadas por
ejemplo en la relacion entre lo cientifico y lo social
(Diaz-Barriga, 1992, p. 14; Fajardo & Sanchez, 2010,
p. 209); en el docente, sus practicas y los contextos
sociohistéricos del proceso formativo (Grisales-Franco,
2012, p. 213; Litwin, 1997, p. 38); en la epistemologia
y las bases tedricas de la didactica y sus articulaciones
con la docencia y la investigacion; las teorias educacio-
nalesy los contextos escolares; la relacion de la didacti-
ca con la docencia universitaria, que en buena medida
amplian y problematizan la ensefanza como objeto
de la didéctica, al adoptar el paradigma de la com-
plejidad y de la multirreferencialidad (Pimenta, Fusari,
Almeida & Franco, 2013, p. 154). Las concentraciones
investigativas desarrollan una mejor comprensién del
objeto plurifacético de la didactica.

Desde este enfoque y haciendo referencia a la
obra de Karlhein Tomaschewsky, Lina Maria Grisales-
Franco (2012, p. 212) afirma que esa variedad de
elementos “relacionados de manera sistematica le
imprimen entonces a la didactica el sentido de pro-



ceso, es decir, hacen pensar la enseflanza como algo progresivo, secuencial
y dindmico”.

Entre las tematicas sobre las cuales se pueden concentrar las investi-
gaciones en didactica, aqui nos interesa destacar la circulacion y el encuen-
tro entre los diversos saberes involucrados en el proceso de ensefanza.
El saber, segin Guy Brousseau, citado por Juan D. Godino, Viceng Font,
Angel Contreras y Miguel R. Wilhelmi (2006):

tiene una existencia cultural, preexistente y, en cierta forma, independiente
de las personas e instituciones interesadas en su construcciéon y comunica-
cién. El andlisis de los procesos de comunicacion y reconstruccion de dichos
saberes por el sujeto en el seno de los sistemas didacticos es el objetivo
fundamental de la didactica (p. 126).

Esta claro, repetimos, que “siendo un area de la pedagogia, la didac-
tica tiene en la ensefanza su objeto de investigacién” (Pimenta, Fusari, Al-
meida & Franco, 2013, p. 144). Sin embargo, es necesario también afirmar
que la ensefanza es una “practica social viva” (idem) y la didactica “parti-
cipa del entramado de las acciones politicas, administrativas, econdmicas
y culturales contextualizadas, que inciden en la praxis de la ensefianza”
(José Contreras, 1990, citado en Pimenta, Fusari, Almeida & Franco, 2013,
p. 144).

En este sentido, los saberes estudiados en y por la didactica son sa-
beres igualmente participantes de esas relaciones anteriores, existentes y
resultantes de un proceso dindmico, conflictual, social en el que se ven
presentes intereses de grupos ideoldgicos, poderes econémicos, compe-
tencias entre posiciones politicas y empresariales, orgullos intelectuales y
acciones histéricas que condicionan y en ciertos casos determinan la dina-
mica de la ensefianza en las instituciones educativas oficiales y/o privadas.

La construccién de una determinada concepcién didactica tiene en
su estructura la concepcion de sociedad, de escuela, de profesor, de alum-
no. Estas visiones también inciden directamente sobre el concepto y la
practica didactica y, por ende, sobre las ideas relacionadas con los saberes
traidos por estudiantes y profesores en sus encuentros y en los nuevos sabe-
res generados por las mismas relaciones.

Pero: {qué es un saber?

El debate es largo y tiene multiples maneras de ser profundizado.
Para los objetivos de este trabajo, segun Gilles Deleuze y Félix Guattari
(1993),

se suele decir, desde Platon, que los griegos oponen la filosofia como saber
que todavia incluye las ciencias y la opinidn-doxa, que ellos remiten a los
sofistas y a los retéricos. Pero nosotros hemos aprendido que no se trataba
de una simple y tan clara oposicién. ¢Cémo iban los filésofos a poseer el
saber, ellos que no pueden ni quieren restaurar el saber de los sabios, y que
Unicamente son amigos? ¢Y como iba a ser la opinién un asunto total-
mente de los sofistas ya que esta recibe un valor-de-verdad?

(...) Incluso en Aristételes, la dialéctica de las opiniones era necesaria para
determinar las proposiciones cientificas posibles, y en Platon la ‘opinién
verdadera’ era el requisito del saber y de las ciencias. Parménides ya no
planteaba el saber y la opinion como dos vias disyuntivas (p. 148).

Para Michel Foucault, el saber esta relacionado con el poder, pues se
implican directa y mutuamente (citado en Ball, 2001, p. 175). Saber es poder,
pero también es algo sobre lo que se puede hablar; es el orden del discurso.
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Estar en el saber, por tanto, es poder comprender la discursividad de una
determinada época cargada de poderes.

En la modernidad, el saber conduce a la ciencia (Zambrano, 2010).
Esta, basada en la razén moderna, nace de conocimientos previos y pro-
duce nuevos conocimientos. El investigador organiza el conocimiento bajo
practicas discursivas que revelan la busqueda de la racionalidad mo-
derna por la descripcion, la clasificacién, el anélisis, la interpretacion y el
control del objeto. El desarrollo de la ciencia confirma el poder del conoci-
miento y, a la vez, destaca la distancia entre este conocimiento y el saber.
(Por qué?

Considerando la relacion entre conocimiento y saber, se puede afir-
mar que “el conocimiento es una cierta relaciéon de adecuacién entre sujeto
y objeto, entre la mente y el mundo, entre la veritas intellectus (la verdad
del entendimiento) y la veritas rei (la verdad de la cosa)” (Comte-Sponville,
2003, p. 119). Y por estar centrado en una relacién especifica, el conoci-
miento expresa no el saber en su totalidad, sino algunas de sus partes que,
en las disciplinas y en el acto de estudiar el mundo, aluden a aspectos parciales
de la realidad, es decir, a ciertos saberes. Por ello, el conocimiento, como
expresion de tipos determinados de saberes, es generado por procedimien-
tos, por practicas (que pueden ser de orden cientifico, artistico, filosoéfico,
del sentido comun, etc.) y se refiere a algunos objetos; los conocimientos
pueden ser multiples, revelan experiencias y se apoyan fundamentalmente
en las relaciones desarrolladas entre si propios y con los objetos que los
rodean, focos de sus tensiones y atenciones.

El saber, a su vez, se refiere a un posicionamiento frente al mundo;
no es lo que descuelga del conocimiento, sino aquello que, como condi-
cion a priori, genera el contexto que ofrece las condiciones de acercamien-
to a él. Saber y ciencia (conocimiento cientifico), por lo tanto, no son lo
mismo. La ciencia —impulsada por practicas organizadas, caracterizada por
una racionalidad propia, desde una experiencia intima de esfuerzo, discipli-
nay busqueda de la razén del individuo— genera un tipo de conocimiento,
organizador de saberes especificos (Zambrano, 2010).

Saber y saberes tampoco son lo mismo. El saber no es solamente
suma de los saberes, sino que es también su unidad, su articulacién, su
expresion y su ubicacién en el mundo. Los saberes revelan la diversidad de
los conocimientos. Son expresados en plural porque “intentan” —por la
acumulacién e inttilmente— revelar la totalidad del saber. Sin embargo,
este no es solamente la suma de los saberes, sino su sintesis, su significa-
do, su fuente de comprension y de explicacion, su forma de posicionarse
frente al mundo y de ver al mundo en el que esta.

Otra cuestion es la de la relacion indicada en el &mbito del conoci-
miento entre sujeto y objeto por medio de saberes especificos. Esta rela-
ciéon tiene en uno de sus caminos de acercamiento las profundizaciones
alrededor de la representaciéon, concepto ampliamente conocido, histo-
ricamente revisado desde varias perspectivas y cuyo estudio, en palabras
de Armando Zambrano-Leal (2010), se puede dar desde tres disciplinas en
especial: la antropologia, el psicoanélisis y la psicosociologia.

Para este autor, la representacién esta relacionada con la antropolo-
gia porque estar en el saber y/o relacionarse con él constituye una relacién
cultural. Al observar la representacion de cada individuo sobre ciertos ob-
jetos, es posible comprender sus relaciones, sus diferencias, sus origenes,
sus posibles consecuencias y, por ello, elegir la mejor manera de indicarles
conceptos e ideas propuestas por el curriculo escolar.

Luego, representacion y psicoandlisis se relacionan porque estar
frente a un conocimiento especifico, como las disciplinas escolares, tiene



qué ver con la constitucion del “yo” frente a un objeto. La cuestion de re-
laciéon con esos saberes se configura desde la visién que uno tiene sobre si
mismo, sobre la forma como se siente en el mundo, frente a los demés. La
forma como estoy en el mundo determina mi relacién con el conocimiento
y marca la caracteristica del deseo de conocer.

Por Ultimo, la representacion de lo que aprendo o de lo que enseno es
un problema de la psicologia social, pues ello estd marcado por la influen-
cia del entorno. La relacion con el conocimiento es también una relacién de
influencias. El interés que uno tiene para aprender algo esta contextualizado
por los intereses de los grupos con los cuales convive, comparte y habla.

La nocion de representacion que aqui asumimos tiene un caracter
transversal. En sintonia con lo que ha dicho Armando Zambrano (2010) y
ubicados sobre la teorfa de Serge Moscovici a respecto del tema, citamos
a Maria A. Banchs (1994) cuando comenta que:

En un articulo relativamente reciente, Moscovici (1989) identifica cuatro in-
fluencias tedricas que lo indujeron a plantearse la teoria de Representacio-
nes Sociales: Emile Durkheim y su concepto de representaciones colectivas,
Lucien Lévy-Bruhl y sus estudios sobre las funciones mentales en socieda-
des agrafas, Jean Piaget y sus estudios sobre la representacion del mundo
en los nifos y las teorias de Sigmund Freud sobre la sexualidad infantil.

Como se puede notar, los dos puntos de vista anteriores estan de
acuerdo con la influencia de varias disciplinas en la idea de representacion.
Y exactamente a partir de estas multiples influencias teodricas, se puede
explicar en parte su capacidad de transversalidad, didlogo y contacto con
varios campos del saber. En efecto, la teoria moscoviciana de representa-
ciones sociales se caracteriza no solamente por que maneja una nocién
derivada de una red disciplinar, sino también por que, en cierta medida
debido a ello, esas representaciones “permiten el acceso a las dimensiones
culturales, simbdlicas y practicas de los fenémenos sociales” (Denise Jode-
let, en Almeida & Jodelet, 2009, p. 105), siendo utilizadas/trabajadas en la
antropologia, en la sociologfa, en la historia, en la salud, en la educacion
(Sousa & Villas-Bdas, 2011, p. 23), para citar algunos ejemplos.

Para la didactica, por lo tanto, pensar lo que se va a ensefar no
puede estar apartado de la narracion, de la subjetividad del propio apren-
diente y del propio ensefante.

En sintesis, la didactica como objeto de conocimiento y como dis-
ciplina cientifica tiene un campo conceptual y un objeto cuya teorizacién
se da desde la perspectiva de la relacion profesor/alumno con el saber por
medio de los saberes y desde la historia del conocimiento escolar.

Sin embargo, sabemos que las ideas que revelan la relacién de su-
jetos escolares con las disciplinas concretas nunca estan apartadas de los con-
ceptos y creencias sobre temas més amplios e igualmente relacionados
al ambiente escolar, como las ideas sobre ensefianza, el aprendizaje, el
concepto amplio de escuela, el pensamiento del alumno sobre el profesor
y de este sobre el alumno, el pensamiento sobre convivencia escolar, sobre
perspectiva profesional, sobre la familia, sobre el barrio, etc... El concep-
to que el estudiante puede tener de estudio en grupo, por ejemplo, o
igualmente el sentimiento relacionado con el acto de estudiar, pueden
estar perjudicados por la experiencia real, por ejemplo, de la convivencia
familiar, si esta cultiva un ambiente desintegrado o violento, en el cual
no hay sensibilidad para un proyecto conjunto y en el cual la experiencia
primaria de bienestar y felicidad es obstruida por los mismos miembros de
este grupo natural.

magis

PAGINA 287

Representaciones sociales y didactica: construccién tedrica de un espacio comun



magis

PAGIN

>

VOLUMEN 5/ NUMERO 11/ ENERO-JUNIO DE 2013/ ISSN 2027-1174 / BOGOTA-COLOMBIA / Pagina 277-295

N
0
0

En este sentido, los saberes escolares estan siempre relacionados con
los varios saberes que este mismo individuo igualmente construye en la
vida cotidiana y en contacto con otros grupos a los cuales pertenece. En
este didlogo entre saberes, encontramos la relacién entre representaciones
sociales y didactica.

Representacion social y didactica: el didlogo entre saberes
como espacio comun

La construccién tedrica del espacio comuln entre representaciones
sociales y didactica se desarrolla a partir de la relacién mas amplia existente
entre psicologia social y pedagogia, pues la teoria de las representaciones
sociales, con Moscovici, nace y crece a partir de los aportes fundamenta-
les de la psicologfa social y la didactica se ubica en el amplio contexto de las
ciencias de la educacion. En conjunto con otras ciencias — psicologia, socio-
logfa, psicosociologia, historia, filosofia...—, participa del didlogo sobre el
significado, el discurso y la practica de la educacién, a partir de lo que la
torna mas singular en el debate: su interés “por las condiciones del apren-
dizaje en aquello que tiene qué ver con las representaciones, los saberes 'y
los modos de apropiacion que un sujeto efectla en el acto de aprender”
(Zambrano, 2006, p. 593).

La representacion social y la educacion

Si revisamos la utilizacion la teorfa de las representaciones sociales
en investigaciones en educacién, encontramos, por un lado, afirmaciones
que indican su baja produccién cientifica (Michel Gilly, citado en Mosco-
vici, 1986, p. 601; Silva, 2000, p. 60; Manterola, Casado & Calonge, 2005,
p. 86; Denise Jodelet, citada en Sousa & Villas-Boas, 2011, p. 24) y, por
otro lado, haciendo referencia sobre todo a paises latinoamericanos como
Argentina, Brasil, México y Venezuela,? descripciones de tendencias muy
positivas de crecimiento de referido uso (Camargo, Wachelke & Aguiar,
2007, pp. 181-202; Menin, Shimizu & Lima, 2009, p. 550).

Segun Clarilza Prado de Sousa y Lucia Villas-Bbas (2011),

La articulacion entre el abordaje de las representaciones sociales y los es-
tudios educacionales se remonta a mas de treinta anos, en especial con la
publicacion francesa de Maitre-éléve: réles institutionnels et représenta-
tions, de Michel Gilly. Este autor sefalaba, ya en la década de 1980, que
el concepto de representacion social es potencialmente pertinente para la
comprension del campo educacional en la medida en que permite enfocar
al conjunto de significaciones sociales presentes en el proceso educativo
(p. 23).

El término abordaje, entre otras acepciones, se relaciona con la ma-
nera como se establece la aproximaciéon a un discurso sobre algo, a la
manera como se trata de un asunto o también al afrontamiento de una di-
ficultad o un problema. Se trata por tanto de la accién de acercarse, tedrica

2 laatencién dada por las universidades y centros de investigacién latinoamericanos a la teorfa
de las representaciones sociales se caracteriza, entre otros aspectos, por la consolidacion de
grupos de investigacién, por una produccién cientifica sistematica y constante, y por la rea-
lizacién de eventos masivos de difusién y reflexion sobre la teoria. Brasil, para citar un caso,
ya organizé varias Jornadas Internacionales sobre la teorfa (JIRS) y en 2013 va para su 62 con-
ferencia nacional sobre el tema (CBRS). Los contenidos de estos eventos hacen referencia al
abordaje tedrico, procedimental y fenoménico de la teoria, y estan relacionados con campos
como el de la salud, del medio ambiente, de la educacién, comunicacién, politica/justicia,
memoria y otros.



o materialmente, a un objeto, y abre espacio para —en lo que se refiere
a la relacién entre la teorfa de las representaciones sociales y la educa-
cibn— construir la imagen de un viaje, discursivo, nocional, en'y por medio
de un conjunto de ideas articuladas, cuya complejidad y transversalidad,
como suele pasar en todo viaje, demandan tiempo, planeacién, prevision,
autonomia, consciencia de sus dinamicas y tensiones. A esta complejidad,
y haciendo referencia al concepto mismo de representaciones sociales,
Serge Moscovici (1979, p. 27) le dijo carrefour, o esquina, cruce, de cono-
cimientos, de saberes; o también encuentro, aproximacion, acercamiento.
La imagen ayuda —como también dicen Serge Moscovici y Miles Hewsto-
ne (1986, p. 682)— a comprender y relacionar un nuevo saber con los que
ya hacen parte de nuestro conocimiento para, desde ahi, sequir camino
para otras esquinas y encuentros.

No es diferente cuando identificamos los acercamientos entre psico-
logia social y educacién, de manera general, o entre las representaciones
sociales y la didactica, de manera especifica.

En Maria A. Banchs, citada en Sandra Araya-Umafa (2002), encon-
tramos que las representaciones sociales son pensadas como:

la forma de conocimiento del sentido comdn propio a las sociedades mo-
dernas bombardeadas constantemente de informacién a través de los
medios de comunicacion de masas (...). En sus contenidos encontramos sin
dificultad la expresion de valores, actitudes, creencias y opiniones, cuya
sustancia es regulada por las normas sociales de cada colectividad. Al abor-
darlas tal cual ellas se manifiestan en el discurso esponténeo, nos resultan
de gran utilidad para comprender los significados, los simbolos y formas de
interpretacién que los seres humanos utilizan en el manejo de los objetos
que pueblan su realidad inmediata (p. 28).

Entre estos multiples objetos sociales de la realidad es imposible des-
conocer el fenédmeno de la educacién en su aspecto cientifico, con todos
los campos que lo estructuran (didéctica, psicologia, sociologia...), en su
proceso histérico, en sus estructuras formales, sus politicas gubernamen-
tales, sus influencias en las personas, empresas y grupos, sus déficits y lo-
gros. La escuelay la universidad estan entre las instituciones mas presentes
en la vida de nuestras sociedades y en nuestra historia reciente. Ya no se
puede concebir una sociedad sin el fenomeno de la educacién.

Michel Gilly, citado en Alda Judith Alves-Mazzotti (1994), afirma que
el principal interés de los estudios de representaciones sociales en el cam-
po de la educacién esté en el hecho de que ellos ponen su atencion en el
“rol de los conjuntos organizados de significaciones sociales que afectan
el proceso educativo, ofreciendo nuevos caminos para la comprensién de los
mecanismos por los cuales factores propiamente sociales actéan sobre
este proceso influenciando sus resultados” (p. 74).

La teorfa de las representaciones sociales tiene un gran potencial in-
vestigativo relacionado con la educaciéon en general, porque se caracteriza
por cargar consigo las herramientas de enfoque y estudio sobre los enten-
dimientos y saberes que orientan las acciones de los individuos sociales
involucrados en la escuela, desarrolladores constantes de “un conjunto de
ideas sobre ellos mismos, sobre los otros y sobre sus relaciones educativas”
(Silva, 2000, p. 59). Comprender y analizar lo que piensan, como interpre-
tan sus realidades, de qué manera consideran los objetos significativos in-
volucrados en el proceso educativo, nos puede llevar como investigadores
a la posibilidad de proponer reflexiones sobre fenémenos emergentes en la
educacién (nuevas tecnologias, violencia escolar, familia-escuela...), sobre
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aspectos siempre fuertes para el contexto educativo en que nos situamos
(la investigacion con sus retos y avances, la construccion de la autonomia en
el aprendizaje, la didactica y sus desafios...), darnos cuenta de aspectos no
tan claros en la investigacion, no considerados por trabajos anteriores y que
necesitan de mayor profundizacion, o aun comprender estos varios feno-
menos en la bldsqueda de indicaciones sobre caminos de formacién para
futuros docentes y educadores.

Sobre este Ultimo punto, estamos de acuerdo con Clarilza Prado de
Sousa (2000) cuando afirma que:

Conocer las representaciones es punto de partida para el desarrollo de pro-
gramas de formacién docente. Esto porque la practica educativa de los
profesores revela tanto su vision de educacién, sus representaciones con
respecto a las posibilidades de los alumnos, los compromisos que asume
con la transformacién social, la conciencia que trae de su papel profesional,
asi como su capacidad de esconder los mecanismos de exclusion e inclusién
de alumnos (p. 148).

En el contexto del carrefour o cruce de conocimientos, por un lado
y de la multiplicidad de fenémenos educativos abiertos al estudio y a la
investigacion, por otro, encontramos el espacio comun en el que repre-
sentaciones sociales y didactica encuentran un ambiente propicio para la
construccién de un espacio comun.

Representacion y didactica: el didlogo entre saberes

El objetivo del presente es dejar clara la posibilidad de un acerca-
miento tedrico entre representacion social y didéctica, una vez que psico-
logia social y educacion, aqui considerados sus campos mas amplios, traen
consigo acercamientos comprobados por la academia y siguen en proceso
de aproximacion.

Siguiendo la imagen del carrefour, podemos afirmar que la esquina
no es el encuentro, sino su condicién basica sin la cual este Gltimo no puede
ocurrir. La esquina gnoseoldgica mencionada por Moscovici, si no tiene indi-
viduos, saberes, conocimientos, o si cada uno de ellos cree “estar en luga-
res diferentes” (Moscovici, 1979, p. 27), no ve el encuentro, el contacto, el
didlogo entre los saberes. Es decir, para que haya didlogo no basta con que
exista el contexto que los posibilita, y tampoco basta con que los saberes
pasen por ahi, cada quien en su lugar. Es necesario que haya una apertura
y una disposicion al didlogo, una inclinacién al encuentro y una tension
hacia la diferencia y a la blUsqueda de espacios comunes. Los individuos
dialogan en primer lugar, porque hay contexto y condiciones para ello. En
segundo lugar, porque estan inclinados o predispuestos a esta accién. Se
trata de una construccién.

Los saberes, que cada quien aporta al momento del didlogo, nacen
en todos los tiempos, en todas partes, en todas las culturas. Lo que tienen en
comun es que “son todos sistemas de pensar y conocer el mundo” (Jovche-
lovitch, 2008, p. 80). El hecho de nacer constantemente en varias culturasy
en muchos momentos desafia las concepciones de que hay solamente una
forma de conocer hacia el cual todos los otros saberes deberian tender.

Explicar la diferencia entre las formas del saber y la manera como tales
formas se transforman fue un problema que ha producido fuertes impactos
en el trabajo de Moscovici y aparece en todo el constructo conceptual de la
teorfa de las representaciones sociales. Como comunidades diferentes, en
diferentes contextos y con diferentes padrones culturales, construyen saber



sobre el mundo, es algo central para la teoria de las representaciones sociales.
Esta conexion entre el saber, la vida y el contexto de una comunidad ha orien-
tado los esfuerzos de la teoria y ha sefalado la necesidad de comprender
las diferentes formas que el conocimiento asume'y las diversas racionalida-
des que lo sustentan (Jovchelovitch, 2008, p. 82).

La principal amenaza contra la cual la teoria de las representaciones
sociales ha estructurado su cuerpo teérico, metodoldgico y fenomenolégi-
co es aquella que intenta eliminar de la propia historia el que la construye,
el sujeto; que, en las relaciones con el saber, no se reconozca o no se dé
importancia a la forma como el sujeto sabe del saber, con sus referenciales,
sus objetivos, sus actitudes. La realidad, por lo tanto, no es percepcién y
lectura pasiva del objeto, duplicaciéon del mismo en la mente, sino concep-
cion y por lo tanto construccion.

En este sentido la teoria de las representaciones sociales lucha contra la
idea de que el conocimiento cotidiano es distorsion y error; al contrario,
ella intenta recuperar el status epistemologico de los saberes ligados a la
vida cotidianay al sentido comun y “entender los entendimientos” que ellos
expresan (Jovchelovitch, 2008, p. 88).

En sintesis: si la didactica es la ciencia que tiene por objeto los proce-
sos escolares de aprendizaje, o sea, en un ambiente formal de educacioén,
y las representaciones sociales trabajan el sentido comun expresado por el
individuo social en su cotidianidad espontanea, ¢de qué manera se puede
relacionar didéctica y la teorfa de las representaciones sociales?

En primer lugar, porque el hombre —aunque con expresiones y dis-
cursos variados e incluso incoherentes, por su personalidad y sus mecanis-
mos de unidad— no es esencialmente diferente. El aspecto univoco de su
estructura psicolégica tiene sus mecanismos de explicacién y justificacién
frente a actitudes aparentemente opuestas.

En segundo lugar, porque el aprendizaje no se reduce a la com-
prensién. Aprender no es solo comprender. Aprender es también atribuir
significado, sentido e finalidad practica. Los contenidos son asimilados y
vividos cuando alcanzan el hombre por completo, también con sus sentires,
sus deseos, sus proyectos.

En tercer lugar, como afirmamos anteriormente, las acciones de re-
presentar y aprender estan intrinsecamente conectadas. Por medio de la pri-
mera, formamos iméagenes y establecemos lazos mentales que nos ayudan
a aprender. “El elemento crucial de la inteligencia humana consiste en ver
las cosas y en establecer lazos entre ellas” (Moscovici & Hewstone, 1986,
p. 682). La accién de aprender:

designa su trabajo mental, destinado a almacenar y ordenar, por costumbre
o de otra manera, los conocimientos recopilados por los sentidos, percibidos
en el mundo exterior... [El representar] se refiere a las actividades por me-
dio de las que reproducen de una modalidad a otra —las palabras por
imagenes, los dibujos por ideas, las emociones por conceptos, y asi sucesi-
vamente— los diferentes conocimientos obtenidos a través de otra persona
y de la realidad fisica (Moscovici & Hewstone, 1986, p. 683).

Asi que es necesario destacar la comprensién del acto educativo es-
colar como un fenémeno humano que se da a todo momento, a toda hora,
a partir no solo de lo que se propone en el espacio fisico de la escuela,
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sino también desde los contenidos y las experiencias que se confirman y se
profundizan en la practica cotidiana sociofamiliar. Ademas,

formas diferentes [de modalidades de conocimiento] son capaces de co-
existir en el mismo contexto, en el mismo grupo social o en el mismo in-
dividuo. Sujetos hacen uso de una forma u otra de saber, dependiendo de
las circunstancias particulares en que ellos se encuentran y de los intereses
particulares que poseen en determinado tiempo y lugar (Jovchelovitch,
2008, p. 125).

El punto central de “"apoyo-espacio” de la relacién entre la didactica
y las representaciones sociales es el didlogo entre saberes, basado no en el
concepto abstracto del saber, sino en el saber vivido y sentido por el sujeto
histérico, social, concreto y, en nuestro caso, involucrado en el proceso for-
mal de la educacién escolar.

Conclusion

La didactica, por lo tanto, participante del didlogo sobre el significa-
do, el discurso y la practica de la educacién, sobre todo a partir de lo que la
torna mas singular en este debate, o sea, su interés por las condiciones en
que se dan los fendmenos del aprendizaje y de la ensefianza, contiene en su
base nuclear conceptual el didlogo con el saber, expresada en los didlogos
con los conocimientos espontéaneos, especificos y disciplinares. En efecto,
en el encuentro entre profesor y estudiante con el saber a ser ensefado-
aprendido se puede identificar el saber traido por cada uno a partir de
sus historias, sus cotidianidades, sus sensibilidades, tradiciones religiosas,
cientificas o sociales. La misma relacién entre los dos agentes del proceso
ensefianza-aprendizaje produce un saber espontdneo momentaneo que se
construye en cada contacto y cada dia y se desarrolla a lo largo del tiempo.
Y el saber a ser ensefiado-aprendido también es redisefiado e influenciado
por cada uno de estos saberes previos y por esta relacion desarrollada al
momento en que se da el acto mismo de estudiarlo. En este sentido, la di-
dactica es en su esencia un encuentro y un didlogo entre saberes.

Las representaciones sociales —entendidas como un abordaje tedri-
co-metoddico-fenoménico de las ideas y sentires de los individuos participan-
tes de un grupo especifico, ubicados, como grupo, frente a un determina-
do objeto que les sea relevante— tienen igualmente en el didlogo con el
saber uno de sus puntos de apoyo més fundamentales. En efecto, desde sus
origenes tedricos, representar es un acto siempre resultante de un fuerte
proceso social y ello significa pensar de manera relacionada y dialégica.
Estudiar las representaciones sociales significa dar voz a la espontaneidad,
al sentido comun, y a todo lo que ellos traen de contacto con el saber sis-
tematizado o espontaneo, normalizado o libre.

Ahi, en el acercamiento y en la relacién dialogal con el saber, la di-
dactica y las representaciones sociales se encuentran entre si y se encuen-
tran consigo mismas. De hecho, no hay didactica sin relacién con el saber
y con saberes especificos. Igualmente, no puede haber representaciones
sociales si no se conoce, no se aborda, o no se desarrolla un acercamiento
a los saberes del grupo, en su totalidad y en su expresion espontanea.
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