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Revalorizar el entorno para trans-
formar la ensenanza de laFisica

Introduccion

n la ensefianza de la fisica, especialmente en el nivel

medio supetior, existe una crisis silenciosa. Los resul-
tados en pruebas como PLANEA y PISA muestran una y
otra vez que los estudiantes no logran apropiarse de con-
ceptos fundamentales (Harrison et al., 2023). La razén
mas citada es sencilla y a la vez grave, ya que la instruccién
suele reducirse a repetir férmulas y resolver algoritmos de
memoria (Ausubel, 2000; Pozo, 20006). El alumno se con-
vierte en un receptor pasivo, y la fisica, en una disciplina
distante, sin conexién con su vida cotidiana.

Esta desconexion es aun mds critica en contextos vul-
nerables, es decit, donde las dificultades socioeconémi-
cas y ambientales son vistas tradicionalmente como un
obstaculo insalvable para el aprendizaje (Park & Huang,
2010). Sin embargo, existe una manera distinta de abor-
dar el problema. El Enfoque Ontosemiético (EOS), un
modelo nacido en la didactica de las matematicas, pero
perfectamente aplicable a la fisica (Godino, 2002). Este
enfoque propone algo radical: el entorno del estudiante,
lejos de ser un estorbo, puede convertirse en el principal
recurso didactico (Gauvain, 2010).

La clave esta en reconocer que los jévenes ya razonan
sobre fenémenos fisicos en su dia a dia. Cuando calcu-
lan mentalmente la trayectoria de un camién o discuten
quién gand una carrera entre vecinos, estan utilizando
lo que llamaremos razonamiento inferencial informal
(RII). Se trata de un tipo de pensamiento que opera con
evidencias y experiencias concretas, sin necesidad de re-
glas l6gicas abstractas (Zieffler ez al., 2008). Este ensayo
explora cémo el EOS y el RII pueden articularse para
que la fisica deje de ser un conjunto de férmulas vacias
y se convierta en una herramienta viva para interpretar
el mundo.

La cognicion situada: el valor del contexto

El conocimiento no nace en el vacio. Aprender fisica es
mas efectivo cuando los conceptos emergen de situacio-
nes que el estudiante reconoce como propias, ya sean
sus actividades, su barrio, sus juegos o su manera de ha-
blar (Diaz Barriga, 2003). Esta premisa se conoce como
“cognicion situada”, y es uno de los pilares del EOS.
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En la ensefianza tradicional, se suecle empezar con
¢jemplos alejados del estudiante, como un un barco en
el mart, un avién en el cielo, un proyectil ideal sin roza-
miento. Para un joven que vive en un entorno urbano
marginado, esas imdgenes poco o nada tienen que ver
con su experiencia en relacién con el mundo, resultan-
do en una mera exposicion de informacién que carece
de contenido semantico (Pozo, 2006). En cambio, si el
mismo fenémeno de movimiento rectilineo se presenta a
partir del trayecto en transporte publico o del analisis de
una carrera de autos entre amigos (“piques”), la situaciéon
cambia por completo. El estudiante ya posee un razona-
miento inferencial informal (RII) que sirve como punto
de partida para el desarrollo del entendimiento formal
(Zieffler et al., 2008); solo necesita que esa intuicion se
refine y se nombre con las herramientas de la fisica.

En una intervencioén realizada con estudiantes en
contextos vulnerables (Crispin Castrejon, 2023), se uti-
lizaron precisamente esos referentes, como videos de
carreras, mediciones en canchas escolares, el andlisis de
un juego popular llamado “la bomba”. Los alumnos no
solo se mostraron mas interesados, sino que a través de
la cognicién situada comenzaron a identificar variables
como velocidad o aceleracion en situaciones que les re-
sultaban familiares. De este modo, el aprendizaje signifi-
cativo (Ausubel, 2000) dejé de ser una aspiracion tedrica
para volverse algo concreto, permitiendo que el cono-
cimiento se relacione directamente con las experiencias
previas del sujeto, es decir, con su RIL

Una ensefianza que consiedera a la persona entera

El EOS no se limita a decir “usen ejemplos cercanos”.

Propone una configuracion didactica que abarca multi-

ples dimensiones del aprendizaje (Godino et al., 2019).

Para que el RII del estudiante pueda transformarse en

pensamiento formal, estas dimensiones deben entender-

se de manerea integrada. Sin abusar de tecnicismos, esto
significa que una buena clase de fisica debe atender al
menos tres aspectos que suelen descuidarse:

*  En primer lugat, esta interaccion y la claridad. Los
estudiantes necesitan que el docente explique des-
pacio, que permita preguntas, que no salte de un
tema a otro sin verificar si entendieron (Flick,



e 2007). En las entrevistas realizadas durante una in-
tervencion didactica con grupos vulnerables (Cris-
pin Castrejon, 2024), los jovenes criticaron dura-
mente la ensefianza donde el profesor sélo anota
férmulas en el pizarron y sigue adelante.

*  En un segundo lugar, aparece la emocién y la mo-
tivacion. El interés se dispara cuando las tareas
conectan con pasatiempos reales (Banks, 2001;
Popovich & Zint, 2012). Usar tecnologia (videos,
juegos) no por moda, sino como un mediador para
que el alumno se apropie de los conceptos con sus
propias manos.

e Por ultimo, esta el entorno real: la inseguridad, la
falta de transporte o el cansancio por trabajos ex-
traescolares son obsticulos reales que no pueden
ignorarse (Weiss Horz, 2018). EI EOS propone
que el curriculo se adapte a esas condiciones, no al
revés (Godino et al., 2019).

Cuando estas dimensiones se cuidan, el aula deja de
ser un espacio de repeticiéon mecanica y se convierte en
un lugar de construcciéon compartida. La fisica ya no
es “solo calculos”, sino una forma de entender lo que
pasa afuera, y el RII es el puente que hace posible ese
transito.

Del razonamiento cotidiano al lenguaje simbdlico

El momento mas delicado en la ensefianza de la fisica
es el paso del RII —basado en la experiencia— al ra-
zonamiento formal, con sus férmulas, simbolos y leyes
generales. La mayoria de los fracasos ocurren porque se
exige al estudiante que opere directamente en ese nivel
abstracto, saltindose un escalon necesario (Doerr et al.,
2017).

El EOS actia como un puente (Pfannkuch, 20006).
Primero, valida y usa el RII que el joven ya posee. Lue-
go, gradualmente, lo lleva hacia el lenguaje de la fisica.
En la intervencién mencionada, los resultados fueron
elocuentes. Antes de aplicar la estrategia, la mayoria de
los estudiantes se encontraba en un nivel muy bajo (sin
capacidad para realizar procesos cognitivos basicos).
Después de trabajar con ejemplos situados y actividades
significativas, una proporciéon importante alcanzé dos
niveles intermedios pero cruciales (Marzano & Kendall,
2007). El primero es la integracion, es decir, el estudian-
te ya no ve datos aislados. Comienza a distinguir qué es
relevante y qué no en un fenémeno fisico. El segundo
es la simbolizacién, meiante el cual logra construir re-
presentaciones simbélicas como férmulas o graficas, y
comunicar conceptos con rigor técnico.

Hstos logros son fundamentales porque representan
la transiciéon del pensamiento concreto hacia una des-
cripciéon cientifica de objetos y hechos tangibles. Es
cierto que niveles mas complejos (como resolver pro-

blemas inéditos o diseflar experimentos auténomos) si-
guen siendo un desafio. Pero el avance demuestra algo
claro: validar el RII del estudiante no es un gesto peda-
gobgico blando, sino la via mas efectiva para que el sim-
bolismo de la fisica deje de ser un cédigo extrafio y se
convierta en un lenguaje con sentido.

Conclusion: revalorizar el entorno para transformar
la ensefianza

Esta experiencia confirma que ensefar fisica en el nivel
medio superior no puede seguir siendo un proceso des-
vinculado de la realidad social del estudiante. E1 EOS, al
tomar en serio el contexto y el razonamiento cotidiano
—el RII—, logra mejoras significativas en procesos cogni-
tivos que el método tradicional dejaba atrofiados.

El hallazgo principal es simple y poderoso. Los jove-
nes pueden transitar desde un estado de nula compren-
sion hacia niveles de integracion y simbolizacion cuando
se les permite usar su propia experiencia como punto
de partida. Que todavia no alcancen la experimentacién
auténoma no es un fracaso; es solo una muestra de que
el camino es gradual y necesita tiempo y continuidad.

Pero quizas lo mas importante es que esta forma de
ensefiar humaniza la ciencia. No se trata de bajar el ni-
vel, sino de reconocer que el conocimiento se construye
desde las vivencias tangibles, no a pesar de ellas. Al co-
nectar el movimiento rectilineo con un viaje en camién
o la aceleracién con una carrera entre amigos, el estu-
diante no sélo entiende mejor la fisica, sino que tam-
bién fortalece su confianza y combate esa “cultura del
silencio” (Dongo M., 2014) que tantas veces inhibe la
participacién en contextos vulnerables.

En términos practicos, intervenciones didacticas con
un fundamento firme en el RII ofrecen a los docentes
una base diagnostica sélida para adaptar sus estrategias
al ritmo real de sus alumnos, no al ritmo ideal de un
curriculo abstracto. Al final, el Enfoque Ontosemidtico
no es solo una teorfa didactica mas, sino una apuesta
por una educacién mas inclusiva y equitativa, donde la
fisica se convierte en una herramienta viva para que el
estudiante interprete —y quizas algin dfa transforme—
su propio mundo.
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