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Resumen 

Este artículo de reflexión analiza una experiencia pedagógica de enseñanza de la física 

desarrollada en la Institución Educativa Normal Superior Montes de María, a partir de las 

categorías de enseñabilidad, aprendibilidad, ideas alternativas, diálogo pedagógico y mediación 

de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). El punto de partida son las voces 

de los estudiantes, en las que aparecen expresiones de temor, dificultad y escasa utilidad 

atribuida a la física, pero también manifestaciones progresivas de curiosidad, apropiación 

conceptual y reconocimiento de la presencia de la física en situaciones cotidianas. La experiencia 

es interpretada como una práctica pedagógica de carácter reflexivo, sustentada en el diálogo con 

los estudiantes, la identificación de sus ideas previas y el uso de herramientas tecnológicas para 

explorar, interpretar, medir y modelar fenómenos físicos. El análisis se articula con aportes de 

Freire, Gallego y Pérez, Carretero, Pozo et al., Jodelet, Acevedo, Coll, Castiblanco y el 

Ministerio de Educación Nacional. Los hallazgos interpretativos muestran que la enseñanza de la 

física adquiere mayor sentido cuando el docente reconoce al estudiante como sujeto de 

conocimiento, convierte sus concepciones iniciales en objeto de indagación y utiliza las TIC 

como mediaciones pedagógicas, no como fines en sí mismas. Se concluye que la enseñabilidad y 

la aprendibilidad constituyen dimensiones relacionales del saber físico y que la humanización del 

conocimiento científico requiere una práctica docente capaz de escuchar, preguntar, 

problematizar, modelar y reconstruir significados. 
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Abstract 

This reflection article analyzes a physics teaching experience developed at Institución 

Educativa Normal Superior Montes de María through the categories of teachability, learnability, 

alternative ideas, pedagogical dialogue, and information and communication technologies (ICT) 

as mediational resources. The starting point is students’ voices, which reveal fear, perceived 

difficulty, and limited usefulness attributed to physics, alongside emerging expressions of 

curiosity, conceptual appropriation, and recognition of physics in everyday situations. The 

experience is interpreted as a reflective pedagogical practice based on dialogue with students, 

identification of prior ideas, and the use of technological tools to explore, interpret, measure, and 

model physical phenomena. The analysis is articulated with contributions from Freire, Gallego 

and Pérez, Carretero, Pozo et al., Jodelet, Acevedo, Coll, Castiblanco, and the Colombian 

Ministry of Education. The interpretive findings suggest that physics teaching becomes more 

meaningful when teachers recognize students as knowledge subjects, transform initial 

conceptions into objects of inquiry, and use ICT as pedagogical mediations rather than as ends in 

themselves. It is concluded that teachability and learnability are relational dimensions of physics 

knowledge and that humanizing scientific knowledge requires teaching practices capable of 

listening, questioning, problematizing, modeling, and reconstructing meanings. 

Keywords: teachability, learnability, physics education, alternative ideas, ICT, pedagogical 

dialogue, pedagogical knowledge. 
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Introducción 

La enseñanza escolar de la física suele estar atravesada por una tensión entre la 

formalización conceptual de la disciplina y las formas en que los estudiantes interpretan los 

fenómenos de su mundo. En la experiencia que da origen a este artículo, dicha tensión aparece 

inicialmente en expresiones estudiantiles como “eso sólo lo entiende usted”, “eso no lo entiendo” 

o “la física es cosa de locos”. Estas voces no se consideran simples dificultades académicas; 

constituyen indicios pedagógicos que permiten interrogar las relaciones entre conocimiento, 

experiencia, lenguaje, emociones, contexto y aprendizaje. La producción original identifica 

precisamente el reto docente de percibir, en las voces espontáneas de los jóvenes, la complejidad 

de las relaciones que se construyen en el encuentro pedagógico. citefileplaceholder 

Desde esta perspectiva, enseñar física no puede reducirse a la transmisión de conceptos, 

fórmulas y procedimientos. La práctica pedagógica se concibe como un espacio de encuentro con 

el otro, mediado por el diálogo y orientado a reconocer los saberes, intereses y necesidades de 

aprendizaje de los estudiantes. Esta concepción se aproxima a la pedagogía crítica de Freire 

(1996), para quien la enseñanza implica crear posibilidades para la producción o construcción del 

conocimiento y respetar los saberes de quienes aprenden. 

El problema pedagógico central, por tanto, no consiste únicamente en cómo explicar 

mejor un contenido físico, sino en cómo convertir el saber disciplinar en una experiencia 

intelectualmente significativa para sujetos concretos. Gallego Badillo y Pérez Miranda (1999) 

plantean que la enseñabilidad, la aprendibilidad y la educabilidad son categorías fundamentales 

para pensar una didáctica de las ciencias experimentales. En esta línea, la enseñabilidad exige 

que el docente domine epistemológica, pedagógica, didáctica e investigativamente su disciplina, 
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mientras que la aprendibilidad remite a las condiciones desde las cuales el estudiante atribuye 

sentido a los objetos de conocimiento. 

El artículo también aborda el papel de las ideas alternativas o concepciones iniciales. Las 

voces de los estudiantes muestran que estos llegan al aula con explicaciones construidas desde su 

experiencia: por ejemplo, consideran que los cuerpos de distinta masa caen de manera diferente o 

interpretan el movimiento dependiendo del lugar desde el cual se observa. Estas concepciones no 

deben ser tratadas exclusivamente como errores que deben eliminarse, sino como puntos de 

partida para la indagación, la argumentación y la reconstrucción conceptual. La literatura sobre 

ideas de los alumnos en ciencias ha mostrado que tales construcciones poseen una organización 

propia y pueden intervenir de manera decisiva en la comprensión de los conceptos científicos 

(Pozo et al., 1991). 

Un segundo eje de la experiencia es la incorporación de las TIC. El documento de base 

registra situaciones en las que los estudiantes utilizan dispositivos y aplicaciones para medir 

fenómenos, compartir datos y visualizar modelos físicos. En consecuencia, la tecnología aparece 

como mediadora de actividades de exploración, interpretación, comunicación y modelación. Coll 

(2004) destaca que las TIC pueden ampliar las posibilidades de las prácticas educativas cuando 

se integran a actividades de aprendizaje con una intencionalidad pedagógica clara. En la 

enseñanza de la física, Castiblanco Abril y Vizcaíno Arévalo (2008) también han señalado la 

necesidad de pensar las TIC como recursos didácticos vinculados con la transformación de los 

roles de docentes y estudiantes. 

El propósito de este artículo es sistematizar e interpretar los principales aportes de la 

experiencia pedagógica “Estrategias de liderazgo pedagógico articuladas a las TIC para 

fortalecer la enseñabilidad y aprendibilidad de la ciencia física y la ética de la comunicación en 
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la Institución Educativa Normal Superior Montes de María”, poniendo en diálogo la experiencia 

narrada con referentes de la didáctica de las ciencias y la pedagogía crítica. La pregunta 

orientadora es: ¿cómo puede una práctica pedagógica centrada en las voces de los estudiantes, 

sus ideas alternativas y la mediación tecnológica contribuir a resignificar la enseñabilidad y la 

aprendibilidad de la física? 

Referentes conceptuales 

La práctica pedagógica como espacio de diálogo y construcción de saber 

La práctica pedagógica puede comprenderse como una relación social en la que docentes 

y estudiantes construyen sentidos alrededor del conocimiento. En el documento analizado, 

escuchar las expresiones de los estudiantes permite identificar no sólo dificultades conceptuales, 

sino también miedos, incertidumbres, expectativas y formas de valorar el conocimiento físico. 

Esta mirada desplaza la concepción del estudiante como receptor pasivo y lo reconoce como 

sujeto que interpreta, pregunta, argumenta y construye significados. 

La perspectiva de Freire (1996) resulta pertinente porque sitúa el diálogo y el respeto por 

los saberes de los educandos como condiciones de una práctica educativa crítica. En la 

experiencia analizada, escuchar las voces estudiantiles permite convertir situaciones cotidianas 

—como el movimiento, la caída de los cuerpos, el sonido o el funcionamiento de objetos— en 

oportunidades de problematización científica. Así, el contexto deja de ser un simple escenario y 

se convierte en fuente de preguntas y relaciones conceptuales. 

Enseñabilidad y aprendibilidad de la física 

La categoría de enseñabilidad permite preguntar qué hace posible que un saber científico 

pueda ser enseñado sin reducirlo a una simplificación descontextualizada. Gallego Badillo y 
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Pérez Miranda (1999) sostienen que la enseñabilidad se vincula con la naturaleza del saber y con 

el dominio epistemológico, pedagógico, didáctico e investigativo que posee quien lo enseña. 

Desde esta perspectiva, el docente de física no sólo necesita conocer las leyes y modelos de la 

disciplina; requiere comprender cómo se construyen, qué problemas explican, qué dificultades 

generan y cómo pueden convertirse en objetos de aprendizaje. 

La aprendibilidad, por su parte, desplaza la atención hacia el sujeto que aprende. Gallego 

Badillo y Pérez Miranda (1999) plantean que los estudiantes se aproximan a los textos y objetos 

científicos desde estructuras conceptuales, metodológicas, estéticas, actitudinales y axiológicas 

previamente elaboradas. Por ello, aprender física implica atribuir sentido al conocimiento y 

reconstruir significados a partir de los propios referentes, sin perder el vínculo con los modelos 

científicos que constituyen el conocimiento disciplinar. 

En consecuencia, enseñabilidad y aprendibilidad no deben tratarse como procesos 

independientes. El modo en que el docente organiza el saber influye en las posibilidades de 

aprendizaje, mientras que las interpretaciones de los estudiantes obligan a revisar las formas de 

enseñanza. Esta relación convierte el aula en un espacio de investigación pedagógica en el que 

las preguntas de los estudiantes pueden orientar decisiones didácticas. 

Ideas alternativas como punto de partida 

Las ideas alternativas constituyen un componente central de la experiencia. Los 

estudiantes construyen explicaciones acerca del mundo antes y fuera de la enseñanza formal de 

las ciencias. Pozo et al. (1991) muestran que las ideas del alumnado sobre la ciencia pueden 

interpretarse desde procesos psicológicos y conocimientos previos que intervienen en la 

comprensión de los conceptos científicos. Por tanto, la enseñanza rigurosa no comienza 
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suponiendo que el estudiante carece de conocimientos, sino identificando las formas en que 

interpreta los fenómenos. 

Esta perspectiva permite resignificar expresiones como “los cuerpos caen iguales no 

importa que sean uno más pesado que el otro” o “todo depende del lugar de donde se mire la 

situación”. Tales afirmaciones son susceptibles de convertirse en hipótesis de trabajo. El docente 

puede pedir que se argumenten, se contrasten con observaciones, se representen mediante 

modelos y se confronten con explicaciones científicas. El objetivo no es descalificar la 

experiencia del estudiante, sino favorecer un proceso de diferenciación y reconstrucción 

conceptual. 

Jodelet (1986) aporta una perspectiva complementaria al comprender las representaciones 

sociales como formas de conocimiento elaboradas en contextos concretos de comunicación e 

interacción. En el campo educativo, esto permite considerar que las ideas con las que el 

estudiante llega al aula tienen también una dimensión social y cultural. La enseñanza de la física, 

por tanto, necesita reconocer el contexto desde el cual se construyen los significados. 

Las TIC como mediación para la construcción del conocimiento físico 

El uso de las TIC en la experiencia no se presenta como sustituto del docente ni como 

garantía automática de aprendizaje. Su potencial aparece cuando permite hacer visible, medible, 

representable o comunicable un fenómeno que de otro modo sería difícil de observar. Coll 

(2004) señala que las tecnologías pueden generar dinámicas de innovación cuando se integran 

adecuadamente a determinados contextos de uso. Esta condición es fundamental: la tecnología 

adquiere valor educativo por la actividad conjunta que posibilita y por las relaciones que 

establece entre estudiantes, docentes y contenidos. 
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En la experiencia descrita, los estudiantes emplean dispositivos móviles y aplicaciones 

para medir la intensidad del sonido, compartir datos, realizar capturas y construir registros 

colectivos. Estas acciones favorecen competencias relacionadas con la observación, la medición, 

el tratamiento de información, la comunicación y el trabajo cooperativo. Castiblanco Abril y 

Vizcaíno Arévalo (2008) sostienen que las TIC plantean transformaciones en los roles de 

docentes y estudiantes en la formación científica. El desafío pedagógico consiste, entonces, en 

diseñar situaciones en las que la tecnología esté subordinada a preguntas y problemas científicos 

relevantes. 

Metodología 

El presente trabajo corresponde a un artículo de reflexión derivado de la sistematización 

interpretativa de una experiencia pedagógica en enseñanza de la física. La unidad de análisis está 

constituida por los principales núcleos de sentido presentes en la producción pedagógica: a) las 

voces y expresiones de los estudiantes; b) las concepciones iniciales o ideas alternativas sobre 

fenómenos físicos; c) las acciones docentes relacionadas con la enseñabilidad; d) las 

manifestaciones de aprendibilidad; e) la integración de TIC para explorar, medir, interpretar y 

modelar; y f) la humanización del conocimiento científico mediante la pedagogía de la pregunta. 

El procedimiento de análisis se organizó en tres momentos. Primero, se realizó una 

lectura temática de la producción original para identificar problemas, conceptos recurrentes, 

voces estudiantiles y descripciones de la experiencia. Segundo, estos elementos se agruparon en 

categorías interpretativas vinculadas con los referentes teóricos. Tercero, se realizó una discusión 

conceptual para establecer convergencias y tensiones entre la experiencia y la literatura 

especializada. El procedimiento corresponde, por tanto, a una sistematización reflexiva y 

argumentativa de saber pedagógico. 
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La experiencia se sitúa en la Institución Educativa Normal Superior Montes de María y se 

articula con la propuesta titulada “Estrategias de liderazgo pedagógico articuladas a las TIC para 

fortalecer la enseñabilidad y aprendibilidad de la ciencia física y la ética de la comunicación. 

Resultados y discusión 

1. De la resistencia inicial al reconocimiento de sentido 

El primer hallazgo interpretativo corresponde a la existencia de una distancia inicial entre 

el estudiante y la física escolar. Las expresiones recogidas en la experiencia revelan percepciones 

de dificultad, incomprensión y poca utilidad. Esta situación puede interpretarse como un 

problema de significado antes que exclusivamente de dominio procedimental. Cuando el 

estudiante no identifica relación entre el conocimiento y su experiencia, la fórmula puede 

aparecer como un objeto externo y desprovisto de sentido. 

La respuesta pedagógica propuesta consiste en partir de las preguntas, experiencias y 

expresiones de los estudiantes como punto de partida para orientar el proceso de enseñanza. Esta 

perspectiva encuentra sustento en la pedagogía crítica de Freire (1978, 1996), para quien educar 

implica reconocer al estudiante como un sujeto capaz de preguntar, interpretar y construir 

conocimiento desde su propia realidad. En este sentido, las preguntas y experiencias que 

emergen en el aula no deben ser consideradas elementos secundarios del proceso educativo, sino 

oportunidades para problematizar el conocimiento y establecer relaciones entre los saberes 

construidos por los estudiantes y los conceptos propios de la ciencia. Desde esta perspectiva, el 

docente trasciende la función de transmitir respuestas previamente elaboradas y asume el papel 

de mediador que escucha, interroga y genera condiciones para que el estudiante desarrolle su 

curiosidad, cuestione sus propias explicaciones y avance hacia nuevas formas de comprender los 
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fenómenos físicos. Así, la enseñanza de la física se configura como un proceso dialógico en el 

que preguntar constituye una condición fundamental para aprender, comprender y construir 

conocimiento con sentido. interrogación. En el ámbito de la física, la pedagogía de la pregunta 

permite convertir situaciones ordinarias en objetos de conocimiento: cerrar una puerta, observar 

una caída, escuchar un sonido o analizar un movimiento pueden constituir puntos de partida para 

formular problemas físicos. 

La transformación más significativa no debe entenderse como una simple sustitución de 

una actitud negativa por una actitud positiva. Lo relevante es que el estudiante comience a 

reconocer que los fenómenos de su entorno pueden ser explicados mediante modelos científicos 

y que él mismo puede participar en procesos de observación, formulación de hipótesis, medición, 

argumentación y explicación. Este tránsito es coherente con la finalidad de una educación 

científica que busca formar sujetos capaces de comprender y participar en asuntos relacionados 

con la ciencia y la tecnología (Acevedo, 2004). 

2. Las ideas alternativas como mediadoras del aprendizaje 

Un segundo hallazgo es que las concepciones iniciales pueden actuar como mediadoras 

del aprendizaje. En la experiencia aparecen afirmaciones sobre el movimiento, la caída de los 

cuerpos y la dependencia de la observación respecto del lugar desde el cual se analiza una 

situación. Estas afirmaciones evidencian que el estudiante posee modelos explicativos propios. 

El trabajo docente consiste en hacerlos explícitos, confrontarlos con evidencias y favorecer 

procesos de reconstrucción conceptual. 

Desde una perspectiva didáctica, esta estrategia permite superar dos extremos. El primero 

consiste en ignorar las ideas del estudiante y comenzar directamente con la explicación 

científica. El segundo consiste en considerar todas las explicaciones como igualmente válidas. La 
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alternativa rigurosa es reconocer las ideas iniciales como construcciones significativas para el 

sujeto y, simultáneamente, establecer criterios de contraste con los modelos científicos. En este 

proceso, la evidencia experimental, la argumentación, la modelación y el lenguaje matemático 

adquieren funciones complementarias. 

La experiencia también sugiere que la identificación de ideas alternativas puede 

contribuir al desarrollo del saber pedagógico docente. Cuando el profesor descubre que una 

dificultad conceptual se repite o aparece en diferentes contextos, puede preguntarse por las 

condiciones didácticas que favorecen su persistencia y diseñar nuevas formas de representación, 

experimentación o explicación. Así, la dificultad del estudiante deja de ser exclusivamente un 

problema del aprendiz y se convierte en una oportunidad para investigar la enseñanza. 

3. La enseñabilidad como ejercicio de liderazgo pedagógico 

El tercer hallazgo se relaciona con el papel del docente. Se sostiene que la enseñabilidad 

es producto de una actitud crítica e investigativa y que el maestro debe participar en 

comunidades de aprendizaje con otros docentes. Esta afirmación permite comprender el 

liderazgo pedagógico no como autoridad vertical, sino como capacidad para orientar procesos de 

construcción colectiva del conocimiento. 

El profesor de física necesita dominar el contenido disciplinar, pero también reconocer 

los obstáculos epistemológicos y didácticos que emergen cuando ese conocimiento entra en 

relación con sujetos concretos. De ahí que el saber pedagógico se construya en la práctica: 

planear, observar, escuchar, intervenir, evaluar y volver a interpretar son acciones que permiten 

reconstruir las formas de enseñar. 

Esta perspectiva coincide con la necesidad planteada por el Ministerio de Educación 

Nacional (2006) de orientar la enseñanza de las ciencias hacia el desarrollo de competencias que 



13 

articulen conocimientos, habilidades y actitudes. La experiencia  aporta una lectura 

contextualizada de esta intención curricular al mostrar que las competencias científicas se 

favorecen cuando los estudiantes participan en actividades de exploración, interpretación, 

medición, comunicación y modelación. 

4. Las TIC: de recurso instrumental a mediación pedagógica 

Las situaciones descritas  muestran que los dispositivos tecnológicos permiten ampliar las 

posibilidades de observación y registro. Cuando los estudiantes utilizan el teléfono para medir la 

intensidad del sonido, comparten resultados y comparan datos, la tecnología participa en una 

actividad colectiva de producción de información. El aprendizaje no está contenido en el 

dispositivo; surge de la relación entre la pregunta física, el procedimiento de medición, la 

interpretación de los datos y la discusión entre participantes. 

Este resultado coincide con el planteamiento de Coll (2004) acerca de la interactividad, la 

multimedia y la conectividad como posibilidades de mediación. También guarda relación con 

Castiblanco Abril y Vizcaíno Arévalo (2008), quienes subrayan que la incorporación de TIC en 

la enseñanza de la física exige revisar los roles de docentes y estudiantes. En consecuencia, una 

política institucional de incorporación tecnológica debe evitar el reduccionismo de equiparar 

innovación con disponibilidad de dispositivos. 

Desde una perspectiva didáctica, una integración pertinente de TIC requiere al menos 

cuatro condiciones: una pregunta o problema científicamente significativo; una actividad de 

interacción con datos o representaciones; un proceso de interpretación y argumentación; y una 

reflexión sobre los límites y posibilidades del recurso utilizado. Estas condiciones permiten que 

la tecnología contribuya al pensamiento científico en lugar de limitarse a digitalizar prácticas 

tradicionales. 



14 

5. La ética de la comunicación y la construcción de comunidades científicas escolares 

La experiencia incorpora un componente que merece especial atención: la ética de la 

comunicación. Los estudiantes no sólo producen datos; los comparten, los comparan, los 

distribuyen y advierten sobre la importancia de no equivocarse en su recolección. Esto muestra 

que la actividad científica escolar posee una dimensión colectiva y ética. Medir implica asumir 

responsabilidades sobre la calidad de la información; comunicar implica reconocer al otro; 

argumentar implica aceptar la posibilidad de revisar las propias explicaciones. 

Desde esta perspectiva, el aula puede configurarse como una comunidad científica 

escolar. No significa reproducir exactamente las condiciones de la ciencia profesional, sino crear 

oportunidades para que los estudiantes experimenten prácticas propias de la actividad científica: 

formular preguntas, construir explicaciones, contrastar evidencias, comunicar resultados, revisar 

errores y justificar afirmaciones. La formación científica adquiere así una dimensión ciudadana y 

humana. 

6. Humanización del conocimiento físico 

Un sexto hallazgo es la relación entre aprendizaje de la física y humanización del 

conocimiento. La experiencia sostiene que el conocimiento científico adquiere mayor sentido 

cuando el estudiante logra relacionarlo con situaciones de su realidad, formular preguntas 

propias y reconocerse como sujeto capaz de interpretar y explicar los fenómenos que acontecen 

en su entorno. En esta perspectiva, los planteamientos de Freire (1978, 1996) permiten 

comprender que el aprendizaje no puede reducirse a la recepción pasiva de respuestas 

previamente elaboradas, pues una educación centrada exclusivamente en la transmisión limita la 

curiosidad y las posibilidades de indagación del estudiante. Por el contrario, una pedagogía 

fundamentada en la pregunta favorece el diálogo, la problematización de la realidad y la 
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construcción de conocimientos a partir de las experiencias de quienes aprenden. Así, enseñar 

física implica generar condiciones para que los estudiantes cuestionen, exploren, argumenten y 

construyan explicaciones sobre los fenómenos de su contexto, estableciendo una relación 

significativa entre sus saberes y el conocimiento científico. Humanizar la física no significa 

disminuir su rigor conceptual o matemático. Significa reconocer que los conceptos científicos 

son aprendidos por sujetos con historias, experiencias, lenguajes, emociones y expectativas. El 

desafío consiste en mantener la exigencia disciplinar al mismo tiempo que se amplían las 

posibilidades de acceso al conocimiento. En este sentido, la humanización es una estrategia de 

inclusión epistemológica: permite que más estudiantes se reconozcan como participantes 

legítimos de la cultura científica. 

7. Modelo interpretativo derivado de la experiencia 

A partir del análisis realizado puede proponerse un modelo interpretativo en cinco 

momentos articulados: escucha pedagógica → explicitación de ideas alternativas → 

problematización del fenómeno → mediación tecnológica y experimental → reconstrucción y 

comunicación del conocimiento. Estos momentos no deben entenderse como etapas rígidas, 

lineales o independientes, sino como dimensiones de un proceso pedagógico dinámico y 

recursivo, en el que cada una se relaciona con las demás y puede generar nuevas preguntas y 

posibilidades de aprendizaje 

La escucha pedagógica permite identificar lo que el estudiante piensa y siente frente a la 

física. La explicitación de ideas alternativas convierte esas concepciones en objetos de 

indagación. La problematización conecta las ideas con fenómenos y preguntas. La mediación 

tecnológica y experimental proporciona posibilidades de observación, medición, representación 

y contraste. Finalmente, la reconstrucción y comunicación del conocimiento permite que los 
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estudiantes formulen explicaciones más elaboradas y participen en una comunidad de 

aprendizaje. La secuencia es recursiva: los nuevos aprendizajes generan nuevas preguntas y 

nuevas necesidades de enseñanza. 

Conclusiones 

La transformación de la producción de saber pedagógico en un artículo científico permite 

reconocer que su principal aporte no radica en demostrar estadísticamente la eficacia de una 

intervención, sino en construir una interpretación sistemática de una experiencia situada de 

enseñanza de la física. El texto muestra que las voces de los estudiantes pueden constituir una 

fuente legítima para investigar la práctica pedagógica y que sus dificultades conceptuales pueden 

convertirse en oportunidades de innovación didáctica. 

La enseñabilidad de la física exige articular conocimiento disciplinar, conocimiento 

pedagógico, conocimiento didáctico y lectura del contexto. El docente no enseña únicamente 

leyes y modelos; diseña condiciones para que estos puedan ser interrogados, comprendidos y 

utilizados por sujetos concretos. 

 La aprendibilidad depende de la posibilidad del estudiante de atribuir sentido al 

conocimiento. Las ideas alternativas, lejos de ser obstáculos que deban ignorarse, constituyen 

puntos de partida para procesos de argumentación, contraste y reconstrucción conceptual. 

Las TIC pueden fortalecer la enseñanza de la física cuando funcionan como mediaciones 

para observar, medir, representar, modelar, comunicar y colaborar. Su incorporación, sin 

embargo, requiere intencionalidad didáctica y no debe confundirse con innovación tecnológica 

automática. 

La pedagogía de la pregunta y la ética de la comunicación favorecen una concepción 

humanizada de la educación científica. Preguntar, escuchar, equivocarse, contrastar y volver a 
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explicar son prácticas que pueden contribuir a formar estudiantes capaces de relacionarse 

críticamente con la ciencia. 

Finalmente, la experiencia permite afirmar que sentir la física “con-ciencia” puede 

comprenderse como una apuesta pedagógica por integrar conciencia del aprendizaje, 

comprensión conceptual, experiencia cotidiana, diálogo, tecnología y formación científica. No se 

trata de eliminar la complejidad propia de la física, sino de crear condiciones para que los 

estudiantes puedan habitarla intelectualmente, formular preguntas y reconocerse como sujetos 

capaces de construir explicaciones sobre el mundo. 
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