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Puntos de partida

De docentes para docentes: experiencias innovadoras en Ciencias
Naturales en la escuela ptublica es un libro pensado como una invita-
cion a la aventura. La aventura de sonar otras aulas, otras clases de
Ciencias Naturales, otras relaciones entre docentes, entre estudian-
tes y docentes, y también entre docentes, investigadoras e investiga-
dores. La aventura de sonar otras realidades posibles.

También es un libro pensado para comunicar ideas, propuestas,
reflexiones y analisis desarrollados por maestras, profesores y pro-
fesoras de escuelas publicas de la Provincia de Buenos Aires que se
animaron a romper con sus rutinas, a construir otras alternativas, a
explorar sus limites y revisar analiticamente sus experiencias.

En un contexto nacional en el que los y las docentes de nuestras
escuelas publicas son habitualmente desprestigiados y sus practi-
cas de ensenanza desvalorizadas, difundiéndose mas sus falencias
que sus aportes, se hace imprescindible comunicar publicamente
el compromiso y los logros de estas y estos educadores reales, quie-
nes desde tareas concretas en las escuelas decidieron cambiar sus
formas de ensenar y de pensar la ensefianza.

Ellos y ellas se comprometieron, junto a otros y otras colegas, en
un proyecto compartido inicialmente entre entusiastas profesoras
del Instituto Superior de Formacion Docente N° 168 (ISFD N°168)
de Dolores (Provincia de Buenos Aires), y nosotras, docentes e in-
vestigadoras de la Universidad Nacional de La Plata e integrantes
del Grupo de Didactica de las Ciencias.

Nuestro proyecto se titulé Investigacién Colaborativa para la Re-
construccion de Prdcticas y la Innovacién en la Educacién en Cien-
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cias Naturalesy lo llevamos a cabo entre los afios 2008 y 2010. Par-
ticiparon en él mas de 50 docentes de escuelas publicas de la region
de influencia del ISFD N° 168. En ese marco transitamos varios
procesos simultaneos. En uno de ellos, propusimos la caracteriza-
cion y reflexion sobre las practicas habituales de ensefanza de las
Ciencias Naturales en nuestras aulas. En otro, paralelo, buscamos
aportar a la formacion de las y los docentes participantes respecto
de alternativas, tematicas y perspectivas en la ensefanza de las
Ciencias Naturales, la Educacion Ambiental y la Promocion de la
Salud. Y, en el ultimo, pretendimos sistematizar y analizar el con-
junto de las innovaciones elaboradas e implementadas por grupos
de trabajo en diferentes instituciones.

En ese contexto surge este libro, el cual contiene los analisis de
cinco experiencias innovadoras, realizados por sus protagonistas
docentes. Cuatro de ellos fueron escritos por grupos que comple-
taron el ciclo propuesto en el marco del proyecto, que culminaba
con la produccion de un texto de presentacion y revision de su ex-
periencia desde alguna pregunta y/o marco de analisis especifico,
para luego ser difundido entre colegas docentes, investigadores e
investigadoras. Por otra parte, el Gltimo de los analisis fue elabo-
rado por docentes del ISFD N° 168, integrantes del equipo coor-
dinador del Proyecto, coparticipes del proceso de formacion y de
revision de sus practicas —en este caso institucionales.

Muchos otros grupos participantes del proyecto produjeron inno-
vaciones y textos de descripciéon y fundamentaciéon de las mismas.
Pero los que aqui presentamos son aquéllos que pudieron recorrer
todo el proceso de analisis y socializacién previsto.

Incluimos también un capitulo de contextualizacion de las pro-
puestas elaboradas por los grupos docentes. Lo titulamos Caminos,
hitos y hojas de ruta porque pretende ofrecer un recorrido por la
propuesta de trabajo, sus fundamentos teéricos —nuestras hojas
de ruta—, el proceso que concretamente desarrollamos —nuestros
caminos e hitos— y la interseccion entre los contenidos trabajados
y aprendidos. Perfilamos asi una imagen del paisaje que alberg6 y
configuré la tarea de los equipos de innovacion y analisis.

Los trabajos incluidos en este libro abordan experiencias en las
que se trataron contenidos diversos, conocimientos que tradicio-
nalmente se engloban dentro de las Ciencias Naturales, aunque
en su mayoria también podrian rotularse como de Educacion Am-
biental. Se trata de experiencias que a veces trabajaron con varios
grupos de estudiantes, en otros casos fueron implementadas con
un Unico grupo o, como en el ultimo caso, incluyeron a toda una
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institucion; propuestas llevadas a la practica en escuelas diferen-
tes, algunas del ambito urbano y otras de aulas multigrados en
zonas rurales; actividades que se desarrollaron entre las paredes
del aula o que, a veces, las trascendieron. Todas ellas pueden ser
consideradas innovaciones, ya que plantearon, en diversos aspec-
tos y con diferente grado de alcance, la alteracion de las practicas
habituales de enseflanza.

El primer trabajo, escrito por Inés Castillo y Flavia Magnaterra,
trata sobre la problematica del agua en escuelas de zonas urbanas
y rurales que sufren la escasez y contaminacion de la misma. Plan-
tea una secuencia de ensenanza sobre “El agua como recurso” para
Segundo Ciclo de la escuela primaria que incluyé actividades de
laboratorio, entrevistas a expertos y la vinculacion de contenidos de
Ciencias Naturales con los de Practicas del Lenguaje. “Articulacion”
seria la palabra definitoria de esta propuesta. Las docentes, por un
lado, establecieron nexos entre espacios curriculares, al trabajar la
“entrevista” desde Practicas del Lenguaje y, posteriormente, dise-
nar e implementar entrevistas a informantes de la comunidad res-
pecto de las problematicas relacionadas al uso y la distribucion del
agua en el distrito. Por otro lado, tres escuelas rurales ubicadas en
diversos parajes vecinos a la ciudad de Dolores, con la colaboracion
de la inspectora areal, se unieron en el desarrollo de un proyecto
conjunto, con momentos de trabajo compartido y diversas formas
de intercambio. También desde su decision de partir de los saberes
previos de sus estudiantes, asi como la de implementar una expe-
riencia que ellos y ellas mismas habian encontrado en un libro (la
construccion de un modelo de “jagtiel”), estas docentes se anima-
ron a que su proposito de abordar contenidos definidos curricular-
mente se articule con las inquietudes, conocimientos e intereses de
sus estudiantes. Y, finalmente, por el vinculo establecido con sus
comunidades, al transformarse diversos representantes en infor-
mantes clave, lograron ser portavoces de los conocimientos y las
problematicas socialmente compartidos sobre el tema en cuestién.

El texto que sigue presenta la sistematizacion elaborada por Alicia
Guerra, Belén Tetaz y Miriam Letché de su Proyecto de Innovacion
en Educacién Ambiental: “Por Una Vida Mejor”, desarrollado con es-
tudiantes de 5° afio de una escuela primaria urbana de Dolores. El
trabajo, sustentado en el marco de la Educaciéon Ambiental, des-
cribe las caracteristicas, logros y dificultades de una experiencia
participativa de abordaje del tema “Materiales” y un analisis de la
contaminacién generada por el uso indiscriminado de bolsas de
nylon. La experiencia trascendi6 las paredes del aula, ya que se

13



De docentes para docentes

desarrollé un trabajo de campo, con entrevistas y entrega de folle-
tos a transetntes sobre las consecuencias del uso de ese tipo de
bolsas. Ademas, por iniciativa de los y las estudiantes, se presento
en el Concejo Deliberante local una propuesta: entregar al comercio
seleccionado por el estudiantado, un diploma que destacaba “La
conciencia ambiental puesta de manifiesto al adquirir bolsas oxi-
biodegradables y/o hacer que el cliente lleve su bolsa”.

A continuacion incluimos el trabajo de Nancy Asad y Romina
Suarez, quienes abordaron en su proyecto la problematica La con-
taminacién sonora afecta la salud, con estudiantes de 4° afo de
una escuela primaria urbana, también de Dolores. A partir de su
preocupacion concreta y cotidiana por el ruido en la planta alta de
la instituciéon y su efecto sobre la salud de estudiantes y docentes,
trabajaron el tema “Sonido, fuentes y formas de propagaciéon”, a
través de experiencias y modelizaciones. Realizaron un trabajo de
campo con medicion de los valores en decibeles del ruido ambiental
en la escuela, comparandolo con los parametros sugeridos por la
Organizacion Mundial de la Salud, y elaboraron recomendaciones
sobre medidas a tomar para disminuirlo. Su analisis de audio y
videograbaciones de las clases estuvo orientado por la pregunta
acerca de los aprendizajes logrados por sus estudiantes a través de
la implementacion del proyecto.

En cuarto lugar presentamos el analisis de Lorena Zubiarrain de
la implementacion de su propuesta didactica elaborada para 6° ano
de una escuela primaria rural en Santo Domingo, partido de Maipu
(aproximadamente a 60 km de Dolores). A partir de transcripciones
de audiograbaciones de clases y de la reconstruccion de los patrones
tematicos utilizados para abordar el contenido “Sistemas materiales”,
la docente recupera las redes de conceptos y relaciones que se estable-
cieron en el dialogo en el aula. Hacia una decente prdctica docente fue
el titulo del proyecto, dando cuenta de la asunciéon de su “compromiso
social como agente de transformaciéon” (Piatti, 2008, p. 296) plasmado
tanto en su propuesta como en su revision de la practica.

Cerramos esta seccion con el escrito de Juan José Castella, Ma-
ria Carolina Martinez y Maria Rosa Marsiglia, docentes del ISFD
N° 168, integrantes del equipo coordinador y participantes de un
proceso formativo previo a partir del cual naci6 este proyecto. Su
trabajo analiza la implementacion de un Museo Didactico Escolar
de Ciencias Naturales y las actividades realizadas en este contexto.
Identifican los aspectos innovadores de la experiencia: el impac-
to en la institucion/Unidad Académica “Victoriano Montes”, en los
participantes y en la ensefnanza de las Ciencias Naturales.
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Acompanan a los trabajos descriptos, textos de tres especialis-
tas de diferentes campos, construidos por ellos mismos a partir de
desgrabaciones de sus propias conferencias desarrolladas también
dentro del marco del proyecto.

La primera de las conferencias incluida en este libro tuvo lugar al
finalizar el afno 2008. En ella, la pedagoga Maria Raquel Coscarelli
abordé Perspectivas de las innovaciones educativas, con la intenciéon
de aportar al proceso de produccion y analisis de las propuestas
innovadoras que los equipos docentes constituidos estaban elabo-
rando. El biélogo Eduardo Wolovelsky y la antropéloga Mariana Cha-
ves participaron como conferencistas al final del proceso de trabajo,
como apertura y cierre, respectivamente, de las Jornadas de Investi-
gacion Participativa en Educacion en Ciencias Naturales, Ambiente
y Salud (JIPE 2010)'. Wolovelsky conceptualizé a los y las docentes,
desde una apelacion a su autonomia intelectual, como “Narradores”
de la ciencia, rebeldes al lugar de traductores que tanto la version
publicitaria de las politicas educativas como la versiéon instrumental
de la ensenanza de las Ciencias Naturales pretenden destinarles.
Trans-formar, pre-formar, re-formar, formarnos: sobre las relaciones
en prdcticas con fines educativos fue el titulo de la disertacion de
Chaves, quien cerro6 las Jornadas mencionadas reflexionando acerca
de los diversos tipos de vinculos establecidos entre las personas par-
ticipantes en contextos de produccioén, distribucion y consumo del
conocimiento (sean éstos de ensefnanza o de investigacion).

Si bien solo la primera de las conferencias mencionadas fue insu-
mo teodrico para los trabajos incluidos en este libro, decidimos recu-
perar aqui las presentaciones de estos tres especialistas, pues sin
lugar a dudas retomaron los propositos y fundamentos del proceso
de formacion docente que propusimos. Y por la riqueza conceptual
y la agudeza teorica desplegada, merecen ser compartidas por otros
lectores y lectoras.

Hechas las presentaciones correspondientes, las y los invitamos
a aventurarse a la lectura, acompanandonos en este recorrido.
Esperamos que estas paginas promuevan la construccion de ca-
minos propios de innovacion en la ensefianza de las Ciencias Na-
turales en la escuela, que puedan ser transitados de manera re-
flexiva, colectiva y solidaria.

1 Las JIPE 2010 se desarrollaron los dias 8 y 9 de octubre en la Unidad Académica
“Victoriano Montes” de la ciudad de Dolores, como ambito de difusion y discusion
de las producciones del proyecto y de intercambio con docentes, investigadores e
investigadoras que desarrollaban procesos investigativos y formativos similares.

15






Caminos, hitos y hojas de ruta

El proyecto “Investigacion Colaborativa para la Reconstruccién de
Practicas y la Innovacion en la Educacién en Ciencias Naturales”
comenzo6 siendo un deseo y una invencién colectiva. Teniamos al-
gunas preguntas, preocupaciones e inquietudes compartidas entre
las docentes-investigadoras de la Universidad Nacional de La Plata
y las del ISFD N° 168, perteneciente a la Unidad Académica “Victo-
riano E. Montes” de Dolores. También teniamos un recorrido con-
junto: mas de un ano de trabajo hacia el interior de dicha unidad
académica, desarrollando un proceso de investigacion participativa
con docentes de los niveles primario, medio y superior entre los
anos 2005 y 2006. Sentiamos que ese trabajo conjunto habia dado
resultados muy promisorios: la implementacion y analisis de pro-
puestas didacticas innovadoras (por ejemplo, Martinez et al, 2009);
la caracterizacion de la etapa de conformacion del equipo de trabajo
(Dumrauf et al, 2009b) y la identificacién de puntos de partida para
el trabajo participativo entre docentes, investigadoras e investiga-
dores (Dumrauf et al, 2009a). A su vez, nos habia afianzado como
grupo y nos habia permitido reconocer y vivenciar la posibilidad
de hacer cosas no “pensables” hasta ese momento: movimientos
y cambios, a veces muy pequenos y otras no tanto, reflexiones y
producciones colectivas en las que cada quien aporté desde su lu-
gar y sus saberes. Lugares y saberes que pusimos una y otra vez
en cuestion, dispuestas a aprender y enriquecernos individual y
colectivamente.

Respeto y confianza fueron caracteristicas de este proceso. El
respeto como marco inquebrantable y vital, sostenido por todas a
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lo largo del camino recorrido. La confianza fue construyéndose en
innumerables tipos de intercambio: reuniones de planificacion y
evaluacion, charlas telefonicas, correos electrénicos, redaccion y
discusion de textos, materiales de difusion, charlas durante desa-
yunos, almuerzos y mates compartidos.

Tal vez todos estos ingredientes, sumados a los deseos de proyec-
tarnos con otros y otras, haciendo mas colectivo el colectivo, y de
anunciar la novedad de que es posible trabajar conjuntamente en-
tre docentes e investigadoras e investigadores, escuela y academia,
tomar nuestras practicas en nuestras propias manos y amasarlas,
moldearlas y reconstruirlas para generar nuevas practicas y nue-
vos conocimientos, fueron los que nos llevaron a encarar un nuevo
proceso, mucho mas desafiante y audaz.

La oportunidad de comenzar a plasmarlo formalmente, primero en
papel y luego en la practica, aparecio a través de la Agencia Nacional
de Promocion Cientifica y Tecnolégica que convoco, por Unica vez
hasta el momento, a un concurso para proyectos de investigacion
que articularan instituciones universitarias con instituciones del
nivel superior de los sistemas educativos provinciales. Y asi obtu-
vimos, entre 2008 y 2010, la mayor parte del financiamiento' para
la implementacion del proyecto “Investigacién Colaborativa para la
Reconstruccién de Prdcticas y la Innovacién en la Educacién en Cien-
cias Naturales”. Nos comprometimos en la implementacion de este
proyecto, como equipo coordinador, cinco docentes de la unidad
académica de Dolores y las editoras y compiladoras de este libro.

Tanto el pasar del papel a la practica como el sostener el trabajo
conjunto durante tres ciclos lectivos (febrero de 2008 a octubre de
2010), fueron procesos complejos y extensos que involucraron nu-
merosas instituciones y personas y que requirieron gestiones de di-
versos tipos a fin de lograr articular logicas, necesidades y objetivos
especificos. La construccion del nuevo camino a recorrer demando
creatividad, resolucion de diversas tensiones, nuevas formas de in-
teraccion y de produccion. También requiri6 transitar rutas y ca-
minos para encontrarnos en los espacios de trabajo que ibamos

1 Al ya mencionado Investigacién Colaborativa para la reconstruccién de practicas
y la innovacién en la Educacion en Ciencias Naturales. PICTO Educacion N° 36034
(ANPCyT, 2008-2011), se sumaron los fondos adjudicados a los proyectos Educa-
cién cientifica y trabajo experimental: investigaciéon colaborativa para el andlisis y la
construccion de alternativas diddcticas, Proyecto de Investigacion Pedagoégica, IN-
FOD, 2008; Investigaciones colaborativas y estudios exploratorios en educacién en
ciencias naturales (11H498), 2008-2009 e Investigacién colaborativa y sistematiza-
cion en la educacion en ciencias naturales, ambiente y salud (11H557), 2010-2011,
ambos dentro del Programa de Incentivos a Docentes-Investigadores, Secretaria de
Politicas Universitarias-Universidad Nacional de La Plata.
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definiendo a lo largo del proceso. Asi, el recorrer nuevos caminos
simbolicos tuvo su correlato permanente en el recorrido de los ca-
minos materiales que nos llevaban al encuentro.

Hojas de ruta. La propuesta de trabajo y sus fundamentos
tedricos

En el ano 2008 iniciamos una etapa de trabajo orientada a am-
pliar el equipo de investigacion, incluyendo a los y las docentes de
Ciencias Naturales —o de las disciplinas en ellas comprendidas—,
desde nivel Primario hasta Superior de la zona de influencia del
ISFD N° 168, que voluntariamente se sumaran al mismo.

Como deciamos en el capitulo anterior, nos planteamos tres ejes
de trabajo concurrentes: la caracterizacién de las practicas de en-
senanza en Ciencias Naturales en diversos niveles educativos; la
elaboracion, puesta en practica y analisis de propuestas educativas
innovadoras; y el desarrollo de un proceso de formacion docente en
servicio? basado en la reflexion sobre la propia practica. Los ejes
mencionados fueron abordados a través de procesos simultaneos e
interdependientes.

La decision de trabajar de esta manera surgié del conocimiento, ya
construido durante la etapa previa, respecto de las posibilidades,
problematicas, necesidades e intereses de las y los docentes de la
region, y también de conocimientos del campo teorico.

Pretendiamos desarrollar un proceso de formacion situado, es de-
cir, vinculado a docentes e instituciones concretas, a sus intere-
ses y a sus deseos de cambio. Asi surgi6 la propuesta de elaborar,
poner en practica y analizar innovaciones propias, disehadas por
ellas y ellos mismos. En educaciéon no es posible encontrar una
Unica definicion de innovaciéon. Las innovaciones dependen, para
ser consideradas como tales, de la coyuntura en la que emerjan,
de quiénes sean sus promotores y de la incidencia y la extension
que adquieran. En un sentido amplio, acordamos con Sancho et al
(1998) cuando sostienen que una innovacién tiene lugar cuando se
llevan a cabo practicas alternativas a las ya existentes. Gonzalez
y Escudero (1987) consideran a la innovaciéon como “una serie de
mecanismos Yy procesos que son el reflejo mds o menos deliberado
y sistemdtico por medio del cual se intenta introducir y promocionar
ciertos cambios en las prdcticas educativas vigentes”. La innovacion,
desde esta 6ptica, no puede considerarse en términos algoritmicos,
sino como una tarea compleja, en la que los procesos interpretati-

2 Decidimos denominarla asi por ser una propuesta de formacion continua de los
y las docentes en actividad desarrollada en el marco de sus jornadas laborales, con
la colaboraciéon y aval de las autoridades educativas provinciales correspondientes.
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vos son una constante. Lo que hace que la innovacion sea “una ta-
rea socialmente necesaria, (...) ttil y, probablemente, enriquecedora
a nivel personal’ y que se caracterice por su multidimensionalidad,
como sefnalan estos mismos autores.

En la propuesta formativa implementada acordamos con Messina
(2008), quien plantea a la formacién y a la investigacién como dos
partes de un mismo proceso que debe ser colectivo. Piensa enton-
ces a esta formaciéon

«

. como un movimiento que nace en el sujeto y sus saberes,
va al grupo, envuelve a la institucién como totalidad y regresa al
sujeto. Es posible concebir la formacion como un didlogo de sa-
beres entre sujetos autéonomos, como una lectura reflexiva de la
realidad, como una relacién igualitaria entre sujetos que cuentan
con sus propias historias y patrimonios diferenciados. Una forma-
cién que no es un medio o una estrategia para que otros sean las
manos, los ejecutores de un proyecto predefinido. Una formacién
que recupera la prdctica de los sujetos y crea condiciones para
su transformacién. Una formacion asi concebida permite la au-
tonomia de los participantes, la constitucién de una capacidad
critica, la comprension de que las cosas no son inmutables sino
que pueden ser “asi o de otro modo”. Una formacién de este tipo
se realiza en comunidad, el otro es mi espejo, mi fuente de apren-
dizaje y el grupo potencia las capacidades de cada uno y del todo.
Una formacién asi abordada se libera de la idea de metodologia,
de entregar un manual de procedimientos” (Messina, 2008, p. 9).

Este trabajo en comunidad implicoé partir de la reflexion critica
sobre las practicas educativas vigentes, con la intencién de cons-
truir colectivamente alternativas que articularan la teoria generada
a través de la investigacion y los conocimientos situados elaborados
por los y las docentes en su practica.

En ese sentido, coincidimos con Edelstein (2002), quien plantea
que en esa reflexion critica y colectiva,

“es posible para cada sujeto reorganizar sus esquemas de pen-
samiento y accién a la luz de categorias con mayor poder expli-
cativo y problematizador de la realidad, que permitan profundi-
zar en las evidencias aparentes de lo cotidiano. AI mismo tiempo,
analizar dichas categorias desde su propia experiencia y autono-
mia y someterlas a seleccién critica y a una contextualizacion his-
térica y social (...). Por cierto que, una postura de reflexividad de
este modo significada, conlleva necesariamente una posicion de
autonomia y libertad. En esta perspectiva, el conocimiento acadé-
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mico constituye un instrumento de reflexion cuando se integra, no
como informacioén fragmentaria sino como parte de los esquemas
de pensamiento que activa una persona al interpretar la realidad
concreta en la que vive y sobre la que actia, organizando sobre la
base de ello su propia experiencia. Y es justamente a través de la
dimension reflexiva, que el profesor deja de ser un mediador pa-
sivo entre la teoria y la prdctica, para convertirse en un mediador
activo que desde la prdctica reconstruye criticamente sus propias
teorias” (Edelstein, 2002, pp. 479-480).

El trabajo colaborativo a través del cual fuimos delineando y po-
niendo en practica estas actividades de formacion y reflexion docen-
te, tuvo puntos de contacto con lo que algunos autores han deno-
minado “investigacion-accion participativa”. Como deciamos en un
trabajo previo: “El didlogo, la interlocucion, la participacién constitu-
yeron supuestos, y al mismo tiempo, desafios inherentes a la puesta
en prdctica de procesos tanto de investigacion-acciéon cuanto de for-
macién docente basados en la reflexion sobre la prdctica” (Dumrauf
et al, 2009b, p. 224). La investigacion participativa constituye una
perspectiva de produccion de conocimientos que coloca a los y las
docentes y sus practicas en el centro de la escena. A pesar de las
dificultades que implica llevarla a cabo, plantea una propuesta que
permite avanzar hacia un modelo mas democratico de interaccion y
desarrollar mecanismos de trabajo basados en una mayor horizonta-
lidad para la toma de decisiones y la circulaciéon del saber. Esta dina-
mica crea, asimismo, una posibilidad de formaciéon docente a partir
del intercambio, el autocuestionamiento y la critica, la reflexion per-
sonal y colectiva y la elaboracion colaborativa de propuestas alterna-
tivas a las establecidas.

Para iniciar el trabajo concreto, y en base a experiencias previas
(Dumrauf et al, 2009b), como equipo coordinador, establecimos una
serie de condiciones de partida, que definieron la propuesta politico-
pedagogica y pretendieron facilitar y fomentar la participacion:

* La convocatoria exclusiva a docentes que trabajaran en escuelas
de gestion estatal.

* La existencia de apoyo institucional gestionado a través de reu-
niones con autoridades educativas provinciales, regionales y loca-
les en las que elaboramos acuerdos de funcionamiento.

e El reconocimiento y financiamiento institucional del proyecto
por organismos educativos y de investigacion nacionales y pro-
vinciales.

* El caracter voluntario de la participaciéon para los y las docentes.
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¢ La estructura de formacion en servicio, es decir, en el marco de
sus jornadas laborales, con el apoyo de las autoridades educati-
vas correspondientes.

* El reconocimiento simbélico de la participaciéon de los y las do-

centes a través de su certificacién oficial como instancia de for-

macion.

La gratuidad de la propuesta formativa para los y las docentes y

la cobertura de los gastos derivados de su participacion en ella

(viaticos y bibliografia).

* Un formato global de trabajo preestablecido y flexible (base im-

prescindible para negociar tanto con autoridades cuanto con

docentes) a ser reformulado durante el proceso. Este incluyé

numero, frecuencia y duracién de encuentros; objetivos; conte-

nidos; formas de interaccion.

Respecto del rol de coordinacion, la asuncion de una actitud cri-

tica explicita a fin de estimular la revisiéon de representaciones

que pudieran ser obstaculizadoras del proceso de innovacion y

formacion.

Estas condiciones de partida, asi como los fundamentos teoricos
que aqui esbozamos®, constituyeron nuestras primeras hojas de
ruta, orientadoras de nuestros pasos en la medida que iniciabamos
este nuevo camino.

Hitos y caminos. El proceso de trabajo y los espacios de en-
cuentro

A lo largo de los dos anos y medio de desarrollo del proceso de
trabajo tuvimos diversos espacios de encuentro e implementamos
una gran variedad de actividades.

Encuentros de formacion y reuniones (del equipo coordinador, de
los grupos docentes y del equipo coordinador con grupos docentes)
fueron los espacios de vinculacion, que consideramos “hitos”, a lo
largo del proceso.

Las reuniones del equipo coordinador —el cual, como dijimos, es-
tuvo integrado por docentes-investigadoras del ISFD N°168 y de la
Universidad— tuvieron como objetivos la planificacién y evaluacion
del proceso. Fueron numerosas y prolongadas, y se desarrollaron a
lo largo de todo el proyecto.

3 Un desarrollo mas amplio sera materia del libro de Dumrauf et al (comp.) Ana-
lizar nuestras prdcticas para transformarlas: Experiencias de innovacién de la en-
senanza de las Ciencias Naturales en la escuela ptiblica. Editorial El Colectivo:
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Esta edicidon, que se encuentra en prepara-
cion, incluira ademas el analisis de las practicas habituales en la ensefianza de las
Ciencias Naturales y la presentacion de los recorridos de éstos y de otros grupos
docentes, que no llegaron hasta el final del proceso.
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Los encuentros de formaciéon fueron nueve. Durante 2008 abor-
damos tematicas generales respecto de la educacion en Ciencias
Naturales, tales como la construccion del conocimiento cientifico,
los modelos de ensehanza y aprendizaje, las finalidades de la en-
sefianza de las Ciencias Naturales y diversas caracteristicas de las
innovaciones educativas. Estos encuentros también incluyeron el
desarrollo de una conferencia* y la evaluaciéon conjunta del proceso
vivido durante ese ano. A lo largo de los mismos se fueron confor-
mando los grupos de trabajo docente (definidos voluntariamente
por cercania geografica, nivel educativo, afinidades preexistentes
y/o interés tematico) y delimitando los tépicos disciplinares sobre
los cuales se innovaria.

En 2009 trabajamos tematicas mas especificas, seleccionadas de
modo de abarcar los contenidos conceptuales y metodolégicos ba-
sicos para el desarrollo de las innovaciones que los y las docentes
habian propuesto. Asi, abordamos en cada encuentro: la Educa-
cion Ambiental, vinculandola a la ensefnanza por proyectos; la Edu-
cacion para la Salud Sexual y la modalidad de taller; y, dentro de la
Fisica, luz y éptica, ademas de la ensefianza a través de abordajes
experimentales. En el Gltimo encuentro los grupos presentaron las
innovaciones implementadas y evaluamos conjuntamente el cami-
no recorrido.

Alo largo de ese ano se fueron afianzando los grupos docentes, re-
definiendo los topicos a abordar, disehando, poniendo en practica y
registrando la implementacion de las propuestas aulicas concretas.
En este proceso, como equipo coordinador, acompanamos el traba-
jo a través de “visitas distritales” (reuniones del grupo coordinador
con grupos docentes de un mismo distrito educativo), realizadas en
las instituciones de procedencia de las y los docentes participantes.
De esta manera, procuramos una instancia personalizada de dia-
logo, conocimiento individual y contextual, apoyo y orientacion, en
un espacio mas propio y distendido y, en ese sentido, facilitador de
la explicitacion de dificultades e incertidumbres. Complementamos
el intercambio a la distancia, a través de conversaciones telefonicas
y por correo electronico.

Durante 2010 continuamos con las “visitas distritales”, acompa-
nando a los grupos en el analisis de sus producciones; e implemen-
tamos un encuentro final de puesta en comun de los procesos y
resultados grupales. También organizamos y desarrollamos las 1%
Jornadas de Investigacion Participativa en Educaciéon en Ciencias

4 Conferencia: “Perspectivas de las innovaciones educativas” desarrollada por Ma-
ria Raquel Coscarelli en la Unidad Académica “Victoriano E. Montes” (Dolores) el
1° de diciembre de 2008, cuya versiéon como texto se incluye en este mismo libro.
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Naturales, Ambiente y Salud, en las que fueron presentados publi-
camente, entre otros, los trabajos que integran este libro.

Espacios de encuentro también fueron, durante 2009 y 2010, las
reuniones de trabajo independiente de cada grupo docente y el in-
tercambio espontaneo entre ellos.

Intersecciones: de los contenidos de la propuesta de formacion
a los aprendizajes docentes

De los diversos contenidos abordados en los encuentros de forma-
cion, los trabajos que integran este libro retoman algunos concep-
tos y enfoques, evidenciando su apropiacion por parte de las docen-
tes. Ello nos inspira a pensarlos como intersecciones o cruces entre
los caminos que propusimos en nuestras instancias formativas y
los procesos de aprendizaje —plasmados en su ensefianza— desa-
rrollados por las y los participantes.

En primer lugar, la reflexion propuesta en torno a las finalidades
de la ensenanza de las Ciencias Naturales aparece en varias de las
producciones. La decision de discutir colectivamente, como parte
del proceso de formacion, las finalidades que los y las docentes se
proponian como educadoras en Ciencias Naturales se baso en la
intenciéon de dar un punto de partida diferente a la elaboraciéon de
sus proyectos aulicos. Considerabamos que tanto la eleccion de las
tematicas como las actividades a realizar debian enmarcarse en
intencionalidades consciente y reflexivamente asumidas. Para ello,
realizamos diversas tareas que permitieron objetivar sus represen-
taciones acerca de la educaciéon en Ciencias Naturales y reflexiona-
mos sobre la necesidad de construccién de una pedagogia de las
Ciencias Naturales que recupere “la apuesta emancipadora” de la
pedagogia critica latinoamericana (Piatti, 2008).

Otro aspecto retomado por los trabajos de docentes aqui incluidos,
es la modalidad de ensefianza por proyectos, enfoque privilegiado de
la Educacion Ambiental (Menegaz et al, 2012). En el proceso de ela-
boracion de innovaciones, propusimos a los y las docentes partir de
la definicién de problemas o problematicas. La decision se basé en
considerar que este enfoque es mas motivador y desafiante tanto para
docentes como para estudiantes, que estimula a tomar herramientas
conceptuales de distintas disciplinas y a encontrar en ellas el inicio de
un proyecto de trabajo. Como plantea LaCueva (1998), los proyectos

“Son las actividades que estimulan a los nifos a interrogarse
sobre las cosas y a no conformarse con la primera respuesta, pro-
blematizando asi la realidad. Son las actividades que, también,
permiten a los ninos disefnar sus procesos de trabajo activo y les
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orientan a relacionarse de modo mds independiente con la cultura
y con el mundo natural y sociotecnolégico que habitan. Son las ac-
tividades que conducen a los nifios a poner sobre la mesa lo que de
verdad piensan sobre los diversos temas. (...) Son las actividades
que mayor espacio abren a los intereses de los estudiantes y a su
creciente capacidad de participar conscientemente en la conduc-
cion de sus procesos de aprendizaje” (LaCueva, 1998, p. 172).

Varias de las innovaciones desarrolladas, como hemos dicho, po-
drian enmarcarse dentro de la Educaciéon Ambiental. En el enfo-
que asumido como parte del proceso formativo, conceptualizamos
al ambiente como un sistema dinamico y complejo, constituido por
elementos de diversos tipos (relaciones, problemas, hechos, comu-
nicaciones, personas, artefactos, suelo, flora, fauna, agua) resul-
tantes de los distintos modos en que las sociedades se relacionan
con la naturaleza. Para comprender estas diversas relaciones es
necesario abordar los estudios ambientales desde una perspectiva
sistémica, en la cual es posible reconocer componentes, interrela-
ciones, organizaciones y emergentes particulares. En este sentido,
entender el ambiente como sistema complejo, si bien implica aten-
der a la heterogeneidad de sus componentes, requiere fundamen-
talmente trabajar sobre la interdefinibilidad y mutua dependencia
de sus funciones. Con relaciéon a la Educacion Ambiental nos situa-
mos en una perspectiva que promueve una reformulacion critica de
los paradigmas del conocimiento y, en relacion con los contextos
educativos, plantea una reflexion profunda sobre la seleccion de
contenidos, los sentidos y las finalidades de las propuestas de en-
sefianza orientadas a la construccion de sociedades sustentables.

Un aspecto compartido por todas las propuestas es la utilizacion
de actividades que involucraron la realizacion de algun tipo de ex-
periencia. Dentro del proceso formativo, analizamos las diferentes
posibilidades y ventajas que brindan los abordajes experimentales.
Este tipo de actividades son consideradas fundamentales para la
ensenanza y el aprendizaje de las Ciencias Naturales por muchos
tedricos de la ensenanza® y por los editores de la mayoria de los li-
bros de texto (Dumrauf et al, 2006). Entre los aspectos que dichas
fuentes destacan como relevantes encontramos:

* Pueden incrementar la motivacion de los y las estudiantes.

* Ayudan a la comprensién de los fundamentos teéricos de la
ciencia y del desarrollo del razonamiento cientifico.

* Facilitan la comprensién de los procesos de construccion del
conocimiento cientifico.

5 Por ejemplo: Izquierdo et al (1999); Millar (1989); y Hodson (1994).
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* Promueven la ensehanza y el aprendizaje de procedimientos
cientificos.

* Pueden constituir una base sélida para desarrollar algunas ac-
titudes fundamentales relacionadas con la construcciéon de co-
nocimiento cientifico (curiosidad, rigurosidad, confianza en los
recursos propios, intercambio, etc.).

Sin embargo, las actividades experimentales son poco frecuentes
en los ambitos escolares, aunque permanezca la creencia de que,
por medio de ellas, se puede transformar la ensenanza de las cien-
cias (Galiazzi et al, 2003).

Uno de los supuestos fundamentales de las actividades experi-
mentales planteadas en el proceso formativo, fue concebir a la cien-
cia como una practica social de construccion de modelos y teorias.
Esta concepciéon entra en conflicto con la visién positivista, segin
la cual la funcion de la ciencia es “descubrir” la estructura y el fun-
cionamiento de la naturaleza, en vez de “construir modelos” para
interpretarla. Desde una concepcion “constructivista” se asume que
los modelos y teorias son una construccién o invencién social en
respuesta a ciertas demandas o necesidades teoricas y/o practicas,
y que la ciencia no es un discurso sobre lo real sino sobre modelos
posibles. En este marco, conocer no es descubrir la realidad, es
elaborar “modelos” para interpretarla. Estos modelos constituyen
herramientas que pueden ser utilizadas para comprender el mundo
que nos rodea, de una manera en muchos casos diferente a la que
obtenemos a través de nuestra experiencia cotidiana. Esta perspec-
tiva también es retomada, implicita o explicitamente, por algunos
de los trabajos que integran este volumen.

Hasta aqui llegamos en la descripcion del recorrido comun y sus
intersecciones con los trayectos definidos por las participantes,
desde nuestra perspectiva como coordinadoras del proceso forma-
tivo y compiladoras de sus producciones. En las proximas paginas,
otras voces daran cuenta de sus propios caminos, de sus aprendi-
zajes y de sus ensefnanzas.
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] Proyecto de innovacion e
investigacion colaborativa: que
nos quede claro... como el agua

Inés Castillo y Flavia Magnaterra
Escuela de Educacion Primaria N° 16 y
Escuela de Educacion Primaria N° 17, Dolores

Introduccion

Este trabajo se enmarca en el Proyecto de investigacién colabora-
tiva para la reconstruccion de practicas y la innovacién en la educa-
cion en Ciencias Naturales, desarrollado entre los afios 2008 y 2010
en el Instituto Superior de Formacion Docente N° 168 (Dolores). La
participacién y el involucramiento en este proyecto fueron motiva-
dos en sus inicios desde la inspeccion areal de ensefianza. Si bien
durante los primeros encuentros de formacién y reflexion docente
nos costaba encontrarle sentido, con el paso de los mismos fuimos
captando de qué se trataba la investigacion y la innovacion.

Nuestro subgrupo de trabajo se compuso de docentes de las Es-
cuelas de Educacion Primaria N°14, N°16 y N°17 del distrito de
Dolores y de la inspectora areal. Cuando se solicit6 la presentacion
de un proyecto para llevar a cabo, pensamos en una problematica
en comun que tuviéramos las distintas instituciones, ya que perte-
neciamos a lugares geograficos diferentes (especialmente porque en
sus inicios eran mas las instituciones involucradas). Por fin, decidi-
mos abordar el tema del agua, que es un recurso fundamental para
la vida, pero también puede ser una preocupacion.

Presentamos aqui las caracteristicas generales del proyecto de in-
novacion y la secuencia didactica desarrollada, ademas de algunas
reflexiones sobre su implementacion.

El proyecto de innovaciéon

En los ecosistemas urbanos suele haber un sistema de provision
de agua por red, a la que llaman “agua corriente”. Este sistema
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consiste en una planta que se abastece de una fuente de agua dulce
y la potabiliza. Sin embargo, muchos de los cursos de agua dulce
y aguas subterraneas que se utilizan para este fin estan conta-
minados, porque se arrojan en ellos distintos tipos de sustancias
que modifican su composicién, producen contaminacion biolégica
o cambian la temperatura, volviendo las aguas no aptas para el
consumo humano ni para la vida animal y vegetal.

Atendiendo a esta problematica, esta propuesta de innovacion
pretendio:

* investigar y concientizar acerca de las relaciones entre los cam-
bios ambientales y la accion del hombre que provoca una pro-
gresiva disminucion de los recursos naturales;

e poner en conocimiento de los problemas del agua en nuestro dis-
trito; y

* de esta forma, convertir a los alumnos en agentes multiplicadores
de la informacion obtenida y de la necesidad del cuidado del agua.

En relacion a la tematica a investigar, cada una de las Comunida-
des Educativas tenia como realidad propia la preocupacion por este
vital elemento, el agua. Se estaba sufriendo la falta de agua, tanto
en el caso de la EP N°16 como de la EP N°17, debido a la sequia de
ese momento; y era preocupante su grado de contaminacion en el
caso de la EP N° 14 (ubicada frente a un basurero a cielo abierto y
lindante a un feed-lot!). Tales problemas convirtieron a este tema
en un motivo de didlogo permanente en los hogares, lo que se tras-
lad6 a la escuela.

A partir de esta problematica, se elaboré un proyecto en forma
conjunta para las tres instituciones, con la participacion de la ins-
pectora areal, llamado “Que nos quede claro....Como el agua”. Lue-
go, por motivos de traslados y de conformacion de las instituciones,
la EP N°14 trabajé con sus grupos, por ser una escuela rural con
tres grupos de docentes a cargo, a una de las cuales, la directo-
ra (participante de este proyecto) le trasladé esta motivacion y fue
quien llevo a cabo la tarea. Las EP N°16 y 17 se unificaron en el
trabajo en algunos momentos y en otros debieron realizar tareas
individuales debido a las distancias entre las mismas?.

1 Nota de las editoras: Corrales de engorde de ganado. En éstos se mantiene en-
cerrados a los animales alimentandolos con balanceados, hechos a base de maiz,
soja y otros suplementos especiales. La concentracion de gran cantidad de ganado
en pequenas superficies produce contaminacién ambiental y problemas sanitarios.

2 Nota de las editoras: la innovacién fue implementada en 5° afo en la EPN°14 y
en los agrupamientos de 2° ciclo en las otras escuelas.
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La secuencia didactica innovadora

Para iniciar el proyecto se decidi6 realizar un trabajo de indaga-
cion de conocimientos previos, que se llevdé a cabo en la Escuela
N°16 en forma conjunta con la Escuela N°17. La clase se inici6 con
una conversacion acerca de la sequia sufrida durante el afilo 2009
en la zona. Los chicos comenzaron a nombrar inconvenientes que
ellos observaron a raiz de la sequia, tales como: muerte de animales
en el campo; necesidad de comprar bombas para extraer agua para
el ganado, ya que los molinos no proveian lo suficiente; lagunas
y canales secos; el problema que se presenté en la EP N°16, cuyo
motor se rompio debido a que se produjo un vacio porque el pozo no
reponia inmediatamente la cantidad de agua necesaria; el inconve-
niente que traia a la zona de esta escuela la instalacion de bombas
de agua para abastecer a la ciudad y que perjudicaban el caudal de
agua de los pozos vecinos; también en el area de la EP N°17 los pa-
dres y vecinos debieron recurrir a la institucion para proveerse de
agua potable, ya que los pozos de sus domicilios ya no tenian agua.

A continuacion, la docente guio la conversacion hacia la importan-
cia de este recurso natural, sus caracteristicas, donde se encuentra
en la naturaleza y su cuidado.

Los alumnos aportaron datos segiin sus conocimientos previos;
los mismos fueron ordenados por la docente para construir una
red conceptual. Asi aparecieron términos como: hidrosfera, conta-
minacion, el agua en la naturaleza, sus estados y los cambios de
estado, agua potable, agua subterranea, sistemas de suministro a
las ciudades, etc.

En el pizarron, quedé construida la red conceptual que figura en
la siguiente pagina.

Luego de este inicio, los alumnos encontraron en uno de los tex-
tos la experiencia sobre un jagtiel®. Viendo que iba a resultar muy
grafico para comprender como se produce la entrada de agua en un
pozo, especialmente porque todos se manejaban con este sistema
de provision de agua, se decidi6 llevarla a cabo.

Se comenzé la clase retomando la red conceptual elaborada, te-
niendo en cuenta la extraccion de agua de un pozo (actividad ha-
bitual en el campo) y la filtracion de agua. Se realiz6 la experiencia
de construccion del jagtiel para el que los alumnos habian traido
los materiales necesarios (recipiente, arena, tierra, tierra arcillosa
como la de la calle). Siguiendo las instrucciones extraidas del texto,
comenzaron el armado.

3 Nota de las editoras: Jagtiel es un pozo ancho y poco profundo o zanja donde se
colecta el agua de las lluvias o de las filtraciones naturales del terreno.
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Durante el transcurso del procedimiento surgieron dudas acerca
de como medir la misma cantidad de arena que de tierra. Resolvie-
ron este problema colocando un vaso de cada uno; luego colocaron
el agua: por momentos era poca, por momentos demasiada. Por
ultimo hicieron el pozo. Luego la docente comenz6 a realizar pre-
guntas para que los alumnos pudieran, a partir de la observacion,
deducir, asociar, anticipar, etc:

* ¢Qué sucedi6 con el pozo?

* ¢Qué ocurriria si se retirara el agua del pozo?

* ¢Hasta cuando podriamos sacar agua del pozo?

* ¢:Doénde estaba el agua que llené el pozo?

* ¢Qué sucedi6 cuando no colocaron suficiente cantidad de agua?

* ¢Qué sucedi6 cuando habia demasiada cantidad de agua?

* ¢Qué sucederia si la tierra de arriba fuera arcillosa?

* ¢Cuédles serian en la naturaleza los métodos de reposicién de agua?

* «Con qué se puede asociar en la naturaleza la situacion de poca

o mucha cantidad de agua?

Esta manera de trabajar con una experiencia fue diferente, en
cuanto a que no constituyé una tarea para comprobar un tema
dado, sino para descubrir y, a partir de alli, elaborar explicaciones
y comprender: donde esta el agua subterranea en territorios como
en el que ellos viven y que comunmente utilizan, por qué se puede
extraer, por qué se secan los pozos, como se produce la filtracion.

La segunda parte del trabajo consistio en la realizacion de entre-
vistas a “expertos”. Esta actividad permitia articular contenidos de
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Ciencias Naturales y Practicas del Lenguaje, al abordar las carac-
teristicas del género “entrevista”. Los primeros dias de mayo* las
docentes de las EP N°16, N°17 y N°14, nos reunimos para definir el
trabajo a realizar con respecto a las entrevistas pensadas. Se deci-
di6o que la EP N°17 realizaria entrevistas a un ingeniero agrénomo
y al personal de ABSAS, ya que les era mas facil la movilidad. La
EP N°16 haria la entrevista al Sr. Alfredo Barragan, presidente del
Club Nautico cercano a la institucion, aprovechando la concurren-
cia a la Feria del Libro donde estaba pautada una charla para los
alumnos rurales. La EP N°4, con un alumno, concurriria al Consejo
Escolar.

A fin de elaborar las entrevistas, la modalidad de trabajo seria la

siguiente:

* Observacion por parte de los estudiantes de entrevistas televi-
sivas en sus hogares (noticieros, programas periodisticos, de
chimentos, etc.)

* Redacciéon de preguntas de manera grupal.

* Puesta en comun de las preguntas realizadas.

* Reformulacién y seleccién de preguntas.

* Transcripcion.

* Designacién de alumnos para realizar las entrevistas.

* Planificacion de la fecha y realizacion de las mismas.

La segunda semana de mayo, los alumnos, en cada institucion,
trabajaron de manera oral sobre las entrevistas que habian mirado
por television. Alli se analizaron cuestiones tales como: sobre qué
temas preguntaban, como era el trato hacia el entrevistado, si las
preguntas eran largas o cortas, si eran por si o por no, si generaban
una re-pregunta.

Luego los estudiantes jugaron entre ellos a hacerse preguntas per-
sonales, cambiando los roles de entrevistado y entrevistador (a qué
hora te levantas, qué hacés cuando salis de la escuela, a qué te
gusta jugar, cual es tu comida preferida). En ambas instituciones
se realizé la misma observacion con respecto a que el lenguaje en
las entrevistas que luego realizarian debia ser formal, ya que no se
trataba de un companero o amigo (se trabajo ademas sobre pro-
nombres y tiempos verbales).

En la EP N°17 la docente les inform6 a los estudiantes que orga-
nizarian una entrevista para realizar a un ingeniero agronomo y al
personal de ABSA. Se buscé informacion acerca de las funciones de

4 Nota de las editoras: la implementacion en las aulas se realizé en mayo de 2009.

5 Nota de las editoras: ABSA: Aguas Bonaerenses Sociedad Andénima, empresa a
cargo de la potabilizacion y la distribucion del agua en la Provincia de Buenos Aires.
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ambos, ya que en el medio rural se desconoce la tarea de la empresa
de agua, mientras que del trabajo del ingeniero agronomo los alum-
nos tenian mas conocimientos, por tener trato con ellos en las estan-
cias. En la misma clase, los alumnos de a dos pensaron y anotaron
algunas preguntas, teniendo como consigna formular alrededor de
10. De ellas se seleccionarian 5 como maximo, para que la entrevista
no fuera muy extensa. Aparecieron algunas preguntas como:

Para el ingeniero: ¢Qué pasa en el campo con la sequia? ¢Cuan-
tos animales muertos hay? ¢Por qué hay sequia? ¢Cuando va a
llover de nuevo? ¢Qué puede pasar si no llueve durante mucho
tiempo mas?

Para el personal de ABSA: ¢Qué pasa con la falta de agua en la
ciudad? ¢Qué van a hacer para solucionar el problema? ¢De donde
se saca el agua para el consumo? ¢Cémo se realiza la potabilizacion
del agua? ¢La red de agua llega a todos lados? ¢Para cuanto tiempo
alcanza el agua que hay?

Luego de la lectura se reformularon oralmente las preguntas, a
través de las re-preguntas hechas por la docente, anotando todas
en el pizarron y después se realizo una seleccion de las mismas.

Aprovechando que uno de los alumnos tenia contacto con un inge-
niero, se decidié hacerle la entrevista a esta persona. La docente se
puso en contacto y se organiz6 un dia de la siguiente semana para
que los chicos concurrieran a su casa a entrevistarlo. Alli se pre-
sentaron, hicieron las preguntas alternandose como se habia acor-
dado, anotando en un borrador las respuestas que les iba dando.

Al dia siguiente, en la escuela se leyeron las respuestas y las anota-
ciones realizadas, se corrigieron errores de redaccion y ortografia, y
por ultimo se transcribieron los resultados. De ellos se pudo obtener
informacion sobre las consecuencias de la falta de precipitaciones:

* una merma en la produccion de soja y maiz a nivel local;
¢ insuficiente produccion de forrajes para los animales; y
* ello ocasioné la muerte de muchos animales.

El personal de ABSA informo a los estudiantes que las reservas
de agua se habian agotado, que hubo un gran descenso de las
napas, que el agua proveniente de Ayacucho era escasa, que se
estarian utilizando bombas para extraer agua en la zona de Loma
de Roldan, y que si bien el proceso de potabilizacion continuaba
siendo igual, las personas de la ciudad se vieron afectadas al no
tener suficiente presion.

Para finalizar el trabajo, quedo6 pendiente (por falta de tiempo)
una reuniéon en alguna de las escuelas con padres y alumnos,
para socializar lo realizado a lo largo de todo el desarrollo de este
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proyecto. Si bien esto no pudo concretarse, cada una de las docen-
tes en su escuela realizdé una puesta en comun con sus alumnos,
donde se converso acerca del inicio del proyecto, de las experien-
cias que se trabajaron, de como se habian sentido a lo largo de su
desarrollo y de qué actividades fueron las que mas les gustaron.

Como cierre, la propuesta de las docentes fue, previo acuerdo,
la confeccién de afiches para colocar en las escuelas, intercam-
biando entre ambas las producciones y folletos para entregar a
las familias de la zona cercana a cada institucion. La elaboracion
y diseno de los folletos les resulto a los estudiantes una actividad
muy entretenida, ya que una de las tareas que mas les gusta es
dibujar y pintar, asi que las producciones de los grupos de ambas
escuelas resultaron sumamente ricas.

Reflexiones finales

Dimos por finalizado asi el trabajo con este proyecto, que, si bien
nos llevo bastante tiempo, por la metodologia utilizada (que no es
habitual), permitio:

acercar a los alumnos a las Ciencias Naturales de un modo dife-
rente, reconociendo la importancia de los recursos hidricos y su
cuidado cotidiano;

superar las distancias entre instituciones y comunidades de cada
una de ellas, al realizar actividades en forma conjunta, valorando
la mirada de otros.

De esta manera podemos concluir que “la ensenanza de las cien-
cias cobra sentido cuando les ayuda a los alumnos a comprender
su propio mundo” (Fourez, 1997). Asi, incrementar la significativi-
dad de las ciencias y mostrar la necesidad de su ensenanza mas
alla de una funcién puramente teérica e informativa, se convierte
en un motor que impulsa hacia una efectiva alfabetizaciéon cienti-
fico-tecnolégica.
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Proyecto de innovacion en educacion
ambiental: por una vida mejor

Alicia Guerra, Belén Tetaz y Miriam Letché
Escuela Primaria N° 1 “Pedro Castelli”. Dolores

Introduccion

La inquietud que dio inicio a este proyecto, al comenzar el ciclo
lectivo 2009, fue la llegada a manos de los alumnos de 5° afio de un
folleto de “Mundo Marino”, donde se mostraba el poder destructivo
de las bolsas de polietileno arrojadas, encontradas en el mar y con-
sumidas por la fauna marina.

Como los alumnos se mostraron consternados al ver las imagenes
y leer los textos que acompanaban dichas fotografias, sus docen-
tes, ademas de focalizar sobre el tema puntual “Contaminacién”,
decidimos indagar junto a ellos el tema “Materiales” (presente en
el Disefnio Curricular de 2° ciclo de la Educacion Primaria, DGCyE).

Los interrogantes que nos planteamos inicialmente fueron: ¢qué
sabemos acerca de los materiales contaminantes? Los alumnos
fueron indagando sobre la conformacion de estos materiales: ¢en
cudles interviene la mano del hombre con su accién transformado-
ra?, ¢scudles son los materiales que sirven de materia prima para la
elaboracion de otros materiales?, ¢cuales son recursos inagotables
y cuales no?

A partir de alli analizamos el petroleo como recurso agotable de
provision de energia y de los derivados del petroleo, como el nylon,
su utilizacién e incidencia en el medio ambiente.

Es aqui donde, con nuestros alumnos, después de abordar las
cuestiones introductorias al tema, llegamos a la problematica que
los involucr6 desde un principio en el area de la “Educaciéon Am-
biental”: ¢Como trabajar para concientizar a nuestros alumnos y

1 Mundo Marino: Parque Tematico ubicado en la Costa Atlantica Bonaerense.
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sus familias acerca del impacto destructor de las bolsas de polie-
tileno sobre la vida humana, animal y vegetal? Nos preguntamos:
¢qué podemos hacer para mejorar esta situacion, aparte de con-
cientizar?

Decidimos elaborar medidas concretas, como la confeccion de bol-
sas perennes. Pero ademas nos preguntamos cémo mantener la
continuidad en el desarrollo de este proyecto, “Por una vida mejor”,
para que el mismo no quedara s6lo en la enunciacién de los conte-
nidos prescriptos en los disefios curriculares actuales.

De estos interrogantes y otros tantos, vinculados al campo de la
Educacién Ambiental, surgi6 el proyecto de innovacion que imple-
mentamos, cuyos objetivos general y particulares enunciamos a
continuacion.

Objetivo general:

Trabajar en Educacion Ambiental teniendo en cuenta la participa-
cion de alumnos (ya que sin participacién no es factible pensar ni
implementar innovaciones en el aula), realizando un recorte sobre
el uso indiscriminado de bolsas de nylon y su repercusion sobre el
medio ambiente.

Objetivos particulares:

e Utilizar recursos didacticos no habituales (como el trabajo de
campo) para la ensennanza de conocimientos especificos.

* Trabajar en la modalidad de taller, visto éste como posibilidad de
construccion de conocimiento inacabado, flexible y cambiante
en lo que se refiere a Educacion Ambiental.

El analisis del cumplimiento de estos objetivos en el transcurso de
su ejecucion requirié de la reflexion constante sobre la marcha de
su implementacién.

En el presente trabajo comentaremos las caracteristicas de la in-
novacién implementada por nosotras, algunas dificultades y logros
obtenidos y las reflexiones que nos sugirié6 nuestra participaciéon
en este proceso de innovaciéon e investigacién participativa. Esto
ha implicado resultados para nuestra reflexién como docentes que
pueden ser también un aporte para otros colegas.

Marco teérico

A posteriori de la implementacion de la innovacion y a partir de
las lecturas realizadas sobre la tematica de Educacion Ambien-
tal, consideramos relevante la adopcion de una ética ambiental en
la tarea educativa: “La ética se constituye asi en el pilar bdsico de

36



Proyecto de innovacion en educacién ambiental: por una vida mejor

la Educacion Ambiental, pues ésta es, antes que nada, un intento
de adecuacién de las actitudes humanas a pautas correctas en el
uso de los recursos” (Instituto Nacional de Educaciéon Tecnolégica,
2003a, p. 302)

Frente a la gravedad de los problemas ambientales, nos plantea-
mos la necesidad de utilizar un enfoque educativo orientado a la
formacion respecto del ambiente, la toma de conciencia y a la par-
ticipacion individual y colectiva en la prevencion y solucion de los
problemas ambientales. Como agentes multiplicadores, considera-
mos que la Educacion Ambiental se trata de un proyecto dirigido
no so6lo hacia el conocimiento de las problematicas ambientales,
sino también hacia lo actitudinal y, por ende, hacia los cambios de
comportamientos.

A partir de esto, quedan en claro los siguientes objetivos de la
Educacién Ambiental:

Conciencia: ayudar a los grupos sociales y a los individuos a to-
mar conciencia del entorno global y de sus problemas, ayudando a
sensibilizarse en torno a estas cuestiones.

Conocimientos: ayudar a los grupos sociales y a los individuos
para que adquieran una experiencia y un conocimiento lo mds amplio
posible del entorno y de sus problemas.

Actitudes: ayudar a las personas y a los grupos sociales a adqui-
rir interés por el entorno, un sentido de los valores y la motivacion
necesaria para participar activamente en la mejora y proteccion del
entorno.

Competencias: ayudar a las personas y a los grupos sociales a
adquirir las competencias necesarias para identificar y resolver los
problemas del entorno.

Participacion: dar oportunidades a cada individuo y grupo social
de contribuir activamente, en todos los niveles, en la resolucién de
los problemas ambientales. (UNESCO, 1975).

También como agentes multiplicadores consideramos que debe-
riamos incluir el concepto de “Desarrollo Sustentable” como forma
de co-evaluacion de la sociedad y la naturaleza. Ello pretenderia
asegurar la supervivencia y el desarrollo seguro de la civilizacion
y la biosfera, por ser realmente preocupantes aquellos problemas
ambientales que afectan la estabilidad del sistema global, perjudi-
cando por igual tanto al mundo natural como social.

Enmarcados en esta perspectiva de la Educacion Ambiental nues-
tro trabajo surgi6 a partir de interrogantes planteados por los alum-
nos referidos al problema a conocer o resolver. La pregunta fue su
punto de partida, a partir de ella se abrieron caminos de curiosidad
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y de investigacion: “La pregunta ambiental abre la realidad en sus
multiples dimensiones, conexiones y direcciones, precisamente por
tratarse de la relacion sociedad - naturaleza, mediatizada y trans-
formada por la accién antrépica” (Instituto Nacional de Educacion
Tecnolégica, 2003b, p. 15). Y esos caminos abiertos nos llevaron a
reflexionar que “Nada estd hecho o terminado, todo estda por hacer,
por comenzar, por averiguar. La realidad es un complexo de nodos,
de interacciones e interdependencias, que no se deja aprehender
desde el paradigma de la simplicidad monodisciplinaria” (Instituto
Nacional de Educacion Tecnolégica, 2003b, p. 15)

Otro punto de partida del abordaje teérico metodolégico de la
investigacion fue plantear el proceso participativo de los alum-
nos enunciado como objetivo. E1 mismo se constituye como una
forma de gestion del conocimiento. La gestion moderna del cono-
cimiento implica buscar nuevas formas de creacion, que superen
el elitismo y la transferencia tradicional unidireccional del mis-
mo, en las que unos creaban conocimiento y otros, los alumnos y
la sociedad en general, lo recibian y aprendian pasivamente, sin
cuestionarlo. La gestion moderna del conocimiento plantea que
todos saben en algtin nivel y medida, nadie es ignorante ni supe-
rior porque domina algiin area del saber. Ademas, el conocimien-
to debe circular por la realidad (Instituto Nacional de Educacion
Tecnologica, 2003b).

Por lo tanto, sostenemos que el conocimiento ambiental “es el
resultado provisorio y acumulativo del ir y venir, a la manera de
flujos de entradas y salidas, de la teoria a través de la praxis,
Yy en este proceso todos los actores de un proceso educativo son
participes y hacen aportes, cada actor del proceso es un gestor
del conocimiento” (Instituto Nacional de Educacién Tecnologica,
2003b, p. 16).

Nuestra propuesta didactica innovadora: caracteristicas, logros
y dificultades en su implementacion

El trabajo de campo, visto éste como una modalidad de recoleccion
y sistematizacion de la informacién que el investigador realiza en
una porcion recortada del mundo social o natural, se realizo sobre
utilizacion de bolsas de nylon en Dolores. Se realizaron encuestas
en las familias de la comunidad escolar, en el barrio de la escuela
y en el centro comercial de la ciudad. Los datos fueron volcados en
graficos, y éstos sirvieron de insumos para elaborar estadisticas,
las que a su vez, proporcionaron otro tipo de lectura informativa
para su posterior analisis.
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Otra técnica de recoleccion de informacién llevada a cabo por los
alumnos fue la realizacion de entrevistas a distintas personalidades
del ambito local.

También concurrieron a una radio local, donde los alumnos fue-
ron entrevistados por su trabajo en el proyecto “Por una vida me-
jor”. Luego se realiz6 la desgrabacion de la misma para su posterior
analisis.

En la propuesta didactica también se incluy6 el desarrollo de
campanas de concientizacion sobre uso indiscriminado de bolsas.
Los nifios distribuyeron por las calles dolorenses folletos argu-
mentativos en los cuales instaban al no uso de dichas bolsas.
En esa campana la Municipalidad apoyé a los ninos, facilitando
econémicamente la impresién de la folleteria. Los registros foto-
graficos dan muestra del resultado alentador de la campana “Por
una Vida Mejor”.

Culminé este proyecto educativo con la presentacion en el Concejo
Deliberante local de la propuesta realizada por los nifios: entregar
al comercio seleccionado por ellos mismos, un diploma que desta-
caba “La conciencia ambiental puesta de manifiesto al adquirir bol-
sas oxibiodegradables y/ o hacer que el cliente lleve su bolsa’.

Los principales logros que identificamos en la implementacion
de este proyecto se vincularon a nuestra manera de visualizar los
aprendizajes de los y las estudiantes. Desde el inicio a la finaliza-
cién del ano hubo cambios en la manera de encarar las relaciones
entre ensenanza y aprendizaje, tales como tener en cuenta:

* La promocion en los alumnos de la curiosidad cientifica, el inte-
rés por buscar las causas de los problemas y las mejores solu-
ciones mediante la participacion en pequenos grupos de inves-
tigacion. Los grupos no resultaban mayores a cinco alumnos.
Luego de realizadas las investigaciones se producia el intercam-
bio y analisis de las informaciones. Ejemplo: en las clases referi-
das a clasificacién y conformacion de materiales contaminantes,
se formaban mesas de debate con material de lectura e informes
de investigacion para refutar posibles hipotesis contradictorias.

* La reconstruccion en la escuela y en el aula de los valores huma-
nos de la comunidad, tales como la confianza, la solidaridad, el
respeto, el amor, la autoestima, la dignidad, la valoracion de la
vida y de los derechos humanos. Ejemplo: elaboracién de folletos
informativos y argumentativos para la campana de concientiza-
cién sobre uso indebido de bolsas.

* La integracion a los procesos de ensenanza, en la medida que
fue necesario y pertinente, de las instituciones locales y regio-
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nales que producen ciencia, tecnologia, informacién, comunica-
cion, politica, arte y cultura. Ejemplo: visita a radios locales para
transmitir lo realizado en el proyecto “Por una Vida Mejor”.

Las principales dificultades u obstaculos encontrados en la imple-
mentaciéon de la innovacién se vincularon con:

e Lalectura de encuestas: resulté imposible para los alumnos clasifi-
car algunas respuestas, pues la formulacion de preguntas se pres-
taba para responder en forma amplia, dificultando su tabulacién.

* La formaciéon de grupos de trabajo y la realizacion de tareas de
campo especificas: por ser las primeras veces que se realizaban
estas tareas, en algunas oportunidades los ninos y docentes se
mostraron en cierta medida desorientados.

* La realizacion de campanas de concientizacion a nivel local: du-
rante las salidas por las calles céntricas de la ciudad, institucio-
nes y peatones, las respuestas fueron, en algunas oportunidades
(las menos), inadecuadas e irrespetuosas para nuestros alumnos.
Las mismas fueron: “No me interesa”, “Estoy apurado”, “Estamos
trabgjando”. Estas respuestas y otras similares fueron utilizadas
para fomentar en los nifnos la necesidad de reforzar conductas y
actitudes ambientalistas, respetando al otro y considerando que
las respuestas fueron tales por desconocimiento del tema.

A pesar de los obstaculos encontrados, creemos que, desde nues-
tro pequefio proyecto “Por una vida mejor”, hemos contribuido con
nuestro granito de arena al Desarrollo Sustentable.

Reflexiones después de la experiencia de innovacion e investi-
gacion participativa

Los registros y producciones de todo el alumnado fueron cuidado-
samente acopiados en las carpetas de campo, las que se retomaban
para realizar cualquier tipo de consulta o ajuste, ya sea de indole
personal o grupal. Por otro lado, las parejas pedagogicas involucra-
das en este proyecto de Educacion Ambiental realizaron registros
anecdoticos de las clases dadas, para su posterior debate y analisis.

Como docentes consideramos que nuestros principales avances
se relacionaron con: el enfoque dado en la manera de trabajar en
Ciencias Naturales y Sociales; en este caso en especial, la tematica
de Educacion Ambiental y desarrollo sustentable, su tratamiento
especifico obtenido por medio de la bibliografia sugerida; asi como
también el abordaje teérico metodolégico de la investigacion.

Como lo dijimos anteriormente, el hecho de transformar el aula
en un taller donde se construye y reconstruye el conocimiento, el
reconocernos como agentes facilitadores de los procesos de ense-
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nanza, nos lleva a decir y pensar que todo lo realizado cristalizé en
un avance, pequeilo por sus dimensiones, pero grande por lo que
representa.

La escasa bibliografia que poseiamos antes de esta tarea investi-
gativa, asi como los modos de investigacion utilizados, fueron difi-
cultades que se transmitieron a los alumnos, pero que de acuerdo a
los avances del trabajo se fueron “puliendo” y perfeccionando.

Por el analisis realizado de registros, investigaciones y trabajos de
campo puede visualizarse una evolucion positiva en la manera de
encarar los trabajos de investigacion escolar por parte de nuestros
y nuestras estudiantes.

Como participantes de este proceso de investigacion participativa
estamos deseosas de compartir con otros y otras colegas cuestio-
nes vinculadas a las respuestas obtenidas en la institucion escolar
y los medios locales con respecto a las innovaciones realizadas y
los modos de ejecutarlas. También deseariamos nos facilitaran sus
experiencias para ponerlas en practica, en la medida de lo posible,
y teniendo en cuenta el contexto social y ambiental respectivo. Fi-
nalmente quisiéramos intercambiar con nuestros colegas docentes
nuestra vision optimista acerca de los cambios que sé6lo la Educa-
cion puede lograr.
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La contaminaciép sonora afecta
la‘salud. Analisis de nuestras
practicas para transformarlas

Nancy Viviana Asad y Mirta Romina Suarez
Escuela de Educacion Primaria N © 31 “Dr. Victoriano E.
Montes”. Ciudad de Dolores. Buenos Aires

Presentacion

Este trabajo tiene como objetivo presentar un analisis sobre la
practica docente. Analizamos la implementacion de un proyecto de
innovacion didactica, realizado en la Escuela Primaria N° 31 (Dolo-
res), con alumnos de 4° afio (30 alumnos). El tema trabajado fue “La
contaminacion sonora afecta la salud” y el proyecto fue implementa-
do por las docentes Nancy Asad (5° afio) y Romina Suarez (4* afo).

Nuestro analisis estuvo orientado a comprobar qué aprendieron
los alumnos, a partir de las siguientes preguntas:

* ¢Se internaliz6 el concepto de fuente de los sonidos?
* ¢Se logro el objetivo propuesto en la primera clase de conocer el
origen del sonido y sus formas de propagacion?

Los objetivos generales de esta presentacion son dar a conocer el
analisis de nuestras practicas y generar cambios de actitudes en
los docentes frente al proceso de ensenanza- aprendizaje. Como
objetivos particulares nos propusimos:

* Modificar las practicas de ensenanza-aprendizaje para un enri-
quecimiento propio.

* Socializar los analisis realizados con otras personas.

* Elaborar nuevos conocimientos para mejorar la practica docente.

La Institucion en la que desarrollamos el proyecto de innovacion
consta de una planta alta, ocupada por aproximadamente 200
alumnos, quienes utilizan las galerias para los recreos. Las galerias
son altas y angostas, con ventanas de hierro y vidrio, de proporcio-
nes grandes, sin cortinado y dan hacia un patio interno (en el cual
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se encuentra la caldera y las cisternas). Durante el primer recreo el
ruido de los alumnos no es muy alto, pero a medida que se suceden
los recreos, la intensidad del ruido va aumentando. Como conse-
cuencias ocasiona dolores de cabeza, nerviosismo y desgano en las
ultimas horas de clase.

Frente a esta problematica se decidié trabajar con los alumnos
de 4° ano, durante seis clases y, en la ultima, se incorporé a los
alumnos de 5° (quienes habian trabajado con anterioridad el tema
sonido). Se buscaba socializar los resultados obtenidos, apuntando
a la concientizacion y a las medidas de prevencion que se deberian
tener en cuenta para lograr un ambiente mas saludable, apto para
el normal desarrollo de sus tareas habituales.

La secuencia de clases fue la siguiente:

* En la primera clase se puso en contacto a los alumnos con dife-
rentes objetos para que exploraran y determinaran de qué forma
producian sonido, es decir la fuente. También se trabajaron las
vibraciones.

* En la segunda clase se introdujo el concepto de medios por los
cuales se propaga el sonido. Se eligié trabajar con el agua, para
realizar una experiencia con un diapasoén.

¢ En la tercera clase se realiz6 una modelizacion con una sabana,
con el objeto de que los alumnos se familiarizaran con cémo se
propaga el sonido (en forma de ondas). Ademas, se trabajo la in-
tensidad de los sonidos, se present6 una lamina con distintas si-
tuaciones cotidianas que evidenciaran los decibeles de cada una.

* Durante la cuarta clase se trabajo un texto sobre contaminaciéon
sonora, los alumnos se informaron sobre aquello que les hace
dano a los oidos, y los niveles de decibeles considerados perju-
diciales por la Organizacion Mundial de la Salud. Trabajaron en
base a un cuestionario.

* En la quinta clase se hizo una socializacion del trabajo de cam-
po!, se compararon los decibeles de planta alta y planta baja y
se elaboraron conclusiones.

* En la sexta clase, los dos grupos (4° y 5° anos), se reunieron
en la galeria de planta alta para socializar lo que ambos grupos
habian trabajado. Ademas se formularon, con la coordinacién de
las docentes, las posibles soluciones.

1 Nota de las editoras: el trabajo de campo, realizado en grupos, consisti6é en la
medicion de la intensidad de sonido en las dos plantas de la escuela. Las docentes
obtuvieron la colaboracion de personal municipal que contaba con el instrumental
adecuado (sonémetro).
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Abordaje teorico- metodolégico de la Investigacion

Para el desarrollo de esta innovacion se tuvo como marco de referen-
cia la ensenanza a través de proyectos, pues se decidié partir de una
problematica cercana a los nifios, con una posible solucion y toma de
conciencia. Aurora LaCueva (1998) senala: “en los proyectos ciudada-
nos los estudiantes acttian como ciudadanos inquietos y criticos [...] Los
proyectos son las actividades —reinas del ambito escolar. Son las acti-
vidades que estimulan a los nifios a interrogarse sobre las cosas y a no
conformarse con la primera respuesta’ (LaCueva, 1998, pp.169- 172).

Durante la implementacion se utilizo la técnica de taller, pretendien-
do el docente actuar como orientador y estimulando al alumno a parti-
cipar como protagonista de sus aprendizajes (ya que fueron ellos quie-
nes manipularon objetos, experimentaron, compararon). Como dicen
Susana Pasel y Susana Asborno (1993): “tanto el docente como los
alumnos estdn dispuestos a enseniar y aprender, a superar obstdculos,
a copensar y a cooperar (...) Los roles de docente y alumno son inter-
dependientes. Un docente lo es en tanto se relaciona con sus alumnos,
y un alumno aprende a ser alumno en su relacién con docentes. El tipo
de interaccion que se establece entre el docente y sus alumnos los va
configurando como tales (...) el alumno se siente reconocido; se valora
su conocimiento y su experiencia previa. Aporta no solo desde su saber
sino también a partir de sus errores o dudas, posibilitando correcciones
o aclaraciones que de otra manera no se hubieran producido...” (Pasel
y Asborno, 1993, pp. 67-68)

Se considera que el trabajo desarrollado es una innovacién, porque
“se define una innovacién como la buisqueda de cambios, que de forma
conciente y directa tiene como objetivo la mejora del sistema educativo.
En este sentido, una innovacioén no es solo algo nuevo, sino algo que se
mejora y que permite mostrar los resultados de tal mejora” (Sancho et
al, 1998, p. 34).

“Creemos que lo importante es la posibilidad que nos demos de cam-
biar nuestra actitud, de aligerar nuestros vicios, de ser capaces de ge-
nerarnos y generar un cuestionamiento exigente de nuestras propias
prdcticas, tomar la inquietud y la incerteza como pardmetros de andlisis
de lo que hacemos.” (Iglesias, 2003, p. 89)

Nuestro analisis apunt6 a la sistematizacién de lo realizado, ya que
“La organizacion de la informacion se ha realizado para transmitir una
experiencia a otras personas y que éstas puedan aprovecharla en un
futuro. Su propésito es compartir y contrastar un aprendizaje. También
puede reforzar la identidad de la propia organizacion y el sentido de
pertenencia a la misma. Posibilita compartir la experiencia propia con
otras organizaciones” (Arrupe, 2004, p. 18)
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Las clases fueron registradas mediante video y fotografias y fueron
recolectadas las carpetas de los alumnos. Los registros de audio y
video fueron transcriptos para un mejor analisis. El trabajo de ana-
lisis comenzo6 a través de la formulacion de preguntas orientadoras
(mencionadas anteriormente), que sirvieron para recabar informa-
cion sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje. Se compararon las
conclusiones elaboradas por los grupos con los que se trabajé (al
observar las filmaciones y las transcripciones), para saber si todos
alcanzaron los objetivos propuestos (identificar la fuente y la forma
de propagacion del sonido).

Resultados

En primera instancia analizamos la secuencia didactica imple-
mentada en este proyecto de innovacién, contrastandola con los
disefios curriculares en Ciencias Naturales para Segundo Ciclo de
Educaciéon Primaria.

Disefio curricular de segundo ciclo - Quinto afo
EL MUNDO FISICO: El sonido y los materiales

Contenidos Situaciones de ensefianza
Conceptos . s s

El docente entregara a los alumnos/as una coleccién
Las fuentes variada de objetos y organizara una situacion en la cual
de sonido.La los alumnos/as tengan que:

vibracién de los
objetos como
fuente de sonido.

Realizar exploraciones que les permitan relacionar la
produccién de sonidos con la vibracion de los objetos.
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La propagacion
del sonido

La rapidez de la
propagacion del
sonido en el aire.
La propagacion
del sonido en

La imposibilidad
de propagacién
del sonido en
vacio. El eco
como el rebote
del sonido en
superficies de un
material diferente

diferentes medios.

El docente presentara casos, planteara algun problemay
organizara situaciones a partir de las cuales los alumnos/
as tengan que:

Formular hipdtesis acerca de la propagacion del sonido en
distintos medios materiales, y a partir de ellas disefiar y
realizar experimentos para ponerlas a prueba.

Buscar informacién mediante la lectura de diversos textos
referidos a la propagacion del sonido en distintos medios.

Contrastar los resultados obtenidos en los experimentos
con la informacién sistematizada, y elaborar
generalizaciones.

Reflexionar, intercambiar ideas y exponer sus argumentos
acerca de cdmo y por qué se produce el eco.

Realizar actividades experimentales y buscar informacion

mediante la lectura de textos y otras fuentes que les
permita establecer generalizaciones acerca de las
condiciones para la produccién del eco.

al del medio en
gue se propaga.

Para 4° ano se tomo la primera parte del Disefio Curricular, te-
niendo en cuenta que el enfoque que se iba a proponer a los nifios
era lo mas relevante para permitirles un primer acercamiento con
el objeto de conocimiento.

Cuando se disené la secuencia de actividades no se tuvieron en
cuenta las situaciones de ensefianza propuestas por el Disefio,
pero sin embargo se observo que hay coincidencias. Por ejemplo:
“Realizar exploraciones que les permitan relacionar la produccion de
sonidos con la vibracién de los objetos...” y “disenar y realizar expe-
rimentos” (DGCyE, 2008, p. 294).

El Diseno nos orienta al decir: “Sobre la transmisién del sonido, los
alumnos/as poseen una nocién intuitiva de que los sonidos llegan
hasta nuestros oidos a través del aire. Se propone desarrollar estos
contenidos apoyandose en estas ideas intuitivas y avanzar hacia la
interpretacién de la propagacién del sonido entendida como el resul-
tado de la vibracion de un medio material. No se pretende abordar el
concepto de onda pues implica concebir al aire formado por particu-
las submicroscopicas y esto resulta muy complejo para los nifios/as
de estas edades” (DGCyE, 2008, p. 295).

El concepto de onda se trabajo a partir de una modelizacion (con
una sabana sujeta por cuatro alumnos de sus extremos). Con ella
el alumno comprob6 que las vibraciones provocadas en un extremo
llegaban al otro en forma de ondas.
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Para el tema que se abordd, “la contaminacion sonora afecta la
salud”, el Disenio nos da como situacion de ensefnanza la siguien-
te: “Reflexionar acerca de las consecuencias que tienen sobre la
audicion los sonidos de mucha intensidad, y elaborar conclusiones
sobre el cuidado de los oidos” (DGCyE, 2008, p. 294).

Con relacién al analisis de la implementacion del proyecto, con-
sideramos que los chicos alcanzaron los objetivos propuestos me-
diante la exploraciéon y la manipulaciéon de diferentes objetos. Du-
rante la socializacion, cada grupo manifest6 lo aprendido, lo que
sirvié al docente para determinar el nivel de aprendizaje logrado.

Alumnal: - Nosotras pusimos la hoja en la boca y empezé a
vibrar porque hicimos un sonido y la hoja no se quedaba quieta.

Docente: - ¢Se alejaba de nuestra boca? ¢No es cierto? ¢La hoja
temblaba, se movia?

Alumno 2: - Pero seriorita..., la hoja que teniamos nosotros tam-
bién vibraba.

Otro grupo con otra actividad, manifesté lo siguiente:

Docente: - Nos falta cuando uno habla squé sucede con la gar-
ganta? A ver, ;Quién me cuenta?

Alumnol: - Toqué la garganta y senti cosquillas.

Alumno 2: - Al tocar la garganta las cuerdas vocales vibran.

Otro grupo trabajé con maracas, realizadas con tapas de ga-
seosas:

Docente:- Y las fuentes aca scudles son?

Alumno 1: - Las tapitas

Docente: - Y para que haya sonido ¢qué hay que hacer?
Alumno?2: - Hay que agitarla mds.

El vocabulario utilizado por los alumnos guardaba muchas simi-
litudes, “tiembla, vibra, cosquillas”. La principal diferencia estuvo
en que algunos grupos adquirieron el concepto de fuente de mane-
ra mas lenta, para lo cual el docente cambié el término fuente por
la expresion “que lo origind”.

El docente, al acercarse a un grupo, observo que confundia el
término fuente con la accion. Ejemplo:

Docente: - ¢Cudl es la fuente? (Grupo con maraca con forma
de choclo)

Alumno?2: - jSacudir!

Docente: - jNo!

Alumno 2: - La maraca

Luego del analisis expuesto con anterioridad, se desprenden las
siguientes conclusiones:
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* El proyecto desarrollado brindé informacién acerca de cémo
debe ser el rol del docente al trabajar con la técnica taller y
la importancia de tener en cuenta los saberes previos que los
alumnos poseen, para después modificarlos.

En los registros quedo de manifiesto que cada docente orientaba
por su lado, sin haberlo previsto —se fue dando con la dinamica
grupal— la utilizacién de los saberes de los alumnos para luego
incorporarles un saber escolar.

Por ejemplo:

“Cuando el docente llega al grupo que tiene un triadngulo, lo suje-
tan de uno de los extremos, y no suena. Se le solicita que lo tome
del hilo y que lo golpee nuevamente, se le pregunta qué sintié al ha-
cerlo. Inmediatamente los otros integrantes del grupo lo comprue-
ban por ellos mismos. Acd aparece el concepto de vibracion (saber
cientifico) confrontado con el saber vulgar de los nifios (tiembla)”.

Durante el transcurso de la clase, el docente utilizoé con frecuencia
diminutivos. Podemos citar algunos de ellos: cornetita, trompetita,
hilito, latita, despacito, hojita, fierrito. Ademas el docente, ansioso
por la respuesta del alumno, se anticipé utilizando la primera sila-
ba de la palabra que el alumno debia contestar:

Docente: s:Qué hay que hacer con el triangulo para que suene?
Alumno: Tocarlo, tocarlo

Docente: O gol...

Alumno: ...golpearlo.

* El trabajo con proyectos cercanos a las vivencias de los alumnos
permite salir de lo cotidiano, facilita el desarrollo de diferentes
conocimientos y habilidades, los mantiene mas activos, criticos
y reflexivos.

La literatura analizada aport6 esta forma de trabajo, que no es
muy frecuente en las aulas, pero que permiti6 al alumno ser el pro-
tagonista de sus aprendizajes.

e La utilizacion de modelizaciones favoreci6é la apropiaciéon de sa-
beres de una manera mas atractiva y nueva para los alumnos.
Aqui los ninos exploraron y realizaron la modelizacion con la
orientacion del docente. Pidieron participar por turnos.

* Los nifios pasaron a ser protagonistas de sus aprendizajes y pu-
sieron en practica la cooperacion, la creatividad y el compromiso
al manipular los modelos implementados.

Como reflexion final, consideramos que esta forma de trabajo les
permitiria a otros docentes modificar sus practicas diarias, salir
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pero con buenos resultados, donde los alumnos son participes del
proceso de aprendizaje y el docente un orientador y colaborador en
ese proceso.



Hacia una decente practica docente

Lidia Lorena Zubiarrain
Escuela Primaria N°7 “Primera Junta” Santo Domingo.
Partido de Maipu.

Presentacion

La propuesta de innovacién, que describimos y analizamos en esta
presentacion, fue el producto de un trabajo critico sobre la practica
docente, las experiencias docentes y los modos de conocer de los
alumnos en las clases de Ciencias Naturales, mas especificamente
sobre la tematica Sistemas Materiales. El desarrollo consistié en un
planteamiento orientado a la construccion de conocimientos y sus-
tentos que explicaran los fenémenos, pero a la vez se pretendié favo-
recer una mirada critica de la realidad. Porque al “tomar en cuenta
como guia para las acciones humanas al conocimiento realista y vali-
do del entorno...asi la generacién de conocimiento valido, el desarrollo
y la perpetuacion de las ciencias, asumen un valor de supervivencia.
De esto se desprende que la ensenianza de las ciencias ha de recoger
planteos éticos—politicos y que el profesor debe asumir un compromiso
social como agente de transformacién” (Piatti, 2008: s/N).

El grupo aulico donde se llevé a cabo la innovacion fue un sexto
ano de una Escuela Primaria rural, con capacidad para abordar
un proyecto de esta naturaleza, ya que contaban con competencias
para analizar situaciones, realizar lecturas criticas, reflexionar,
experimentar, buscar, analizar y organizar informacion, recopilar
datos, tomar notas, entre otras potencialidades. Era un grupo com-
puesto por ocho alumnos que provenian del ambito rural que, en
su mayoria, tenian gran curiosidad por los fenémenos naturales y
encontraban en la realizacion de experiencias, una actividad pla-
centera y divertida. Si bien no se contaba con recursos de laborato-
rio, aportaron elementos, cuando fueron solicitados, para realizar
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experimentaciones y buscaron explicaciones utilizando diferentes
materiales.

En esta propuesta se pretendid, especificamente, que los alum-
nos reconocieran los materiales y sus propiedades y, a su vez, que
aprendieran que los materiales se presentan generalmente como
mezclas (en 6° ano de EP), que la mayoria de las mezclas liquidas
contienen agua pero también se pueden formar con otros liquidos,
que disenaran y aplicaran métodos sencillos para recuperar sus
componentes, que comenzaran a reconocer variables, a dar expli-
caciones acerca de la formacion de las soluciones, a elaborar la idea
de que la materia esta formada por pequefas particulas, y que la
pudieran aplicar en la explicacion de diversos procesos, como los de
combustion y corrosion.

Otro propésito de esta propuesta fue que se registraran y clasifica-
ran las mezclas presentes en la vida cotidiana a partir de la obser-
vacion a simple vista y a través de algunos instrumentos 6pticos,
asi como que pudieran separar sus componentes utilizando proce-
dimientos fisicos basados en las caracteristicas de los materiales
que las conforman y también, reconocer otros cambios en los que
la materia no pudiera volver a su estado original.

Concentramos las miradas en las mezclas, entendidas como siste-
mas en los que existe interaccion entre materiales, y en las trans-
formaciones que en ellas pueden ocurrir por accién de diferentes
agentes a partir del conocimiento de que existe una gran diversidad
de materiales y de que la mayoria de ellos se encuentran consti-
tuyendo mezclas (es decir, estan formados por dos o mas compo-
nentes).

Analizando la combustién, completa e incompleta, se trabajaron
los peligros de una combustion incompleta, estableciendo un vin-
culo con los procesos de respiracion y fotosintesis tratados y cen-
trados en los riesgos de este tipo de combustion para nuestra vida
y la relacién con la contaminacién ambiental, propiciando ambi-
tos de reflexion respecto de otros riesgos que pueden producir las
reacciones de combustion y qué cuidados y precauciones se deben
tener al usar los diferentes combustibles.

A continuacion se presenta la secuencia de actividades desarrollada:
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EJE ORGANIZADOR: LOS MATERIALES

Actividad inicial:
Seleccionar algunos cuerpos/objetos y organizar informacién en un cuadro a
partir de: objeto/ material /estado de agregacion.

Algunos materiales que hay en el aula pueden ser: claves de madera (musica),
hojas, frascos, vasos, ldpices, tizas y ese dia pondré algunas cucharas, cuchillos, y
otros implementos®.

Lectura de un texto “éCémo se construye una casa?”
Identificacion de los materiales que se mencionan.

Lectura de una nota enciclopédica sobre la arena, tratando de identificar lo
mencionado en la nota en una porcion de arena.

Andlisis de un texto que explica las diferencias entre materiales naturales y
artificiales.

Clasificacion de los materiales de la actividad inicial en naturales y artificiales.

Observacidn de diferentes materiales tratando de explicar sus propiedades.
Revisar las observaciones a la luz de la bibliografia.

Evaluacion de la clase por parte de los alumnos, a través de preguntas o grilla
que se repetird después de cada grupo de actividades.

Observacién guiada de diferentes mezclas materiales: agua de laguna, arcilla y
arena, agua con hielo. Clasificacién mediante la descripciéon y comparacion (por
ejemplo: estado de agregacion).

Registro de las caracteristicas macroscépicas (color, tamafio de trozos, estado
fisico y reconocimiento de componentes) para avanzar en la clasificacion.
Distinguir los componentes de las mezclas.

Dibujar y relatar mezclas de sélidos, solidos con liquidos, liquidos entre si, y
liquidos y gases de uso comun en la cocina. Traer ejemplos preparados en los
hogares, de manera individual, por sorteo. (Traeré leche chocolatada en un vaso
transparente, yerba y azucar).

Consignar en un cuadro las mezclas trabajadas: mezclas/ estado fisico/
componente/ caracteristicas.

Observar nuevamente las mezclas con lupa para distinguir diferentes grados de
divisién de componentes.

Registro grupal para exponer las observaciones.

Clasificacion de las mezclas seglin la posibilidad de observacién de los componentes
(con o sin instrumentos dpticos).

Busqueda de bibliografia para diferenciar mezclas homogéneas y heterogéneas.
Elaborar un esquema con la informacidn sobre las mezclas.

A partir de las mezclas creadas, pensar y discutir métodos para separar sus
componentes.

Busqueda de informacién para conceptualizar cada método utilizado.

Observacién de un papel en agua y de la quema de un papel. Registro de las
diferencias de los procesos, de acuerdo a las propiedades del material.

1 Nota de las editoras: la docente uso la cursiva para destacar que era una indi-
cacion para si misma.
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Observacidn de una manzana pelada por varios minutos. Determinar qué produjo
lo observado.

Explicar el proceso de oxidacion y aplicarlo a otros elementos de la vida cotidiana.

Comparacion de combustibles a partir de la experimentacion.

Reconocimiento del comburente. Andlisis de un texto sobre el descubrimiento del
oxigeno en la combustién.

Experimentacion con velas para observar la presencia de oxigeno en la combustion.

Analisis de las diferencias entre combustion completa y combustidon incompleta, a
partir de la observacién de los colores de la llama, identificando la mayor o menor
presencia de oxigeno.

Lectura de titulares de diarios sobre los peligros de la combustién incompleta

Actividad final:

Elaboracion de ldaminas con recomendaciones para prevenir la intoxicacidon con
monoxido de carbono.

Evaluacion escrita con integracién de contenidos.

La selecciéon de la tematica se debio, particularmente, a que ha-
bitualmente es un tema resistido, dejado para ser trabajado en los
ultimos meses del ano, dado que existe cierta inseguridad docente
al trabajar estos contenidos. Y a su vez, dado que era una tematica
comun para los diferentes integrantes del grupo que se establecio
en un principio de la formacion, el cual estaba conformado por un
Profesor de Quimica de Educacion Secundaria, una Profesora de
Fisica de Educacién Secundaria y Polimodal, una Profesora de Fi-
sico-Quimica del Bachillerato de Adultos y una docente de 6° afio
de Educacion Primaria. El grupo se desmembré a lo largo de la
formacion por diferentes razones, principalmente laborales, lo cual
provoco que en lugar de un trabajo grupal culminara siendo un
trabajo de reflexién individual.

Abordaje teérico metodologico

La reflexion sobre la practica docente, que realizamos y presen-
tamos en este trabajo, pretendio el analisis de la construccion de
aprendizajes desarrollada a partir de la reconstruccion de los patro-
nes tematicos, es decir los conceptos, mecanismos y recursos que
la docente y los alumnos utilizamos para hablar del contenido cien-
tifico propiamente dicho. Lemke (1997) introduce la idea de patron
tematico como el “patrén de vinculaciones entre los significados de
palabras en un campo cientifico particular” (Lemke, 1997, p. 28). Se
trata, entonces, de recuperar las redes de conceptos y las relacio-
nes que entre ellos se establecen en el didalogo del aula. Y, a su vez,
a partir de las diferentes interacciones, visualizar en ese dialogo,
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las intervenciones docentes en busqueda de mantener el control de
la clase. Como afirma Lemke: “al imponer esta convencion (contes-
tan los que levantan la mano), estad manteniendo la disciplina. Tam-
bién mantiene el poder de decidir” (Lemke, 1997, p. 26). “De aqui
que el didlogo cientifico tenga dos patrones: uno de organizacion,
representado por la estructura de actividad y un patrén temdtico. En
un didlogo suceden por lo menos dos cosas a la vez. Primeramente
las personas involucradas se interrelacionan unas con otras, paso a
paso, actuando estratégicamente dentro de un juego de expectativas
en cuanto a lo que puede suceder (la estructura de actividad). Pero
al mismo tiempo estan elaborando significados complejos acerca de
un tema en particular al combinar palabras y otros simbolos (patron
temdtico)” (Lemke, 1997, p. 29).

El trabajo, entonces, partié del cuestionamiento: “gse produce una
construccién de relaciones de contenidos conceptuales a partir del desa-
rrollo de las clases?’, entendiendo que dicha construccion debia rea-
lizarse bajo los parametros de la alfabetizacion cientifica. La alfabeti-
zacion cientifica como propuesta de trabajo en el aula implica generar
situaciones de ensefanza que recuperen las experiencias de los chicos
con los fenomenos naturales, para que vuelvan a preguntarse sobre
ellos y elaboren explicaciones utilizando los modelos potentes y gene-
ralizadores de las ciencias fisicas y naturales.

Para responder a esta pregunta hemos analizado los registros audio-
grabados de seis clases de 40 minutos aproximadamente cada una y
las producciones de los estudiantes, confrontandolas con la planifica-
cién de objetivos y actividades realizada antes de comenzar la unidad.
Luego hemos realizado la transcripcion de episodios seleccionados y
reconstruido la secuencia de eventos y producciones que, a nuestro
entender, permiten visualizar el patron tematico desarrollado.

Una mirada sobre las clases
Los patrones tematicos

Las lecturas del registro permiten visualizar una estructura te-
matica, que pretendié el logro de objetivos concretos y que se fue
desarrollando y relacionando en las clases a partir de los conceptos
o patrones explicitados. Estos esquemas tematicos se reproducen
no estrictamente como una red de contenidos puesta de manifiesto
por la docente o por los alumnos, sino que son las relaciones de
significado que se explicitaron a lo largo de la clase, palabras que
muestran que “se habla de ciencias en clase” y se combinan para
construir un todo, con significacion para quienes participan de esa
clase y la contextualizan con parametros conocidos.
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En una de las primeras clases de la secuencia los alumnos traba-
jaron con Mezclas que prepararon en sus hogares con materiales
que se encuentran en la cocina, que colocaron en frascos. En esta
clase los alumnos observaron los diferentes frascos con las mezclas
para descubrir los componentes:

| MEZCLAS |
SOLIDOS | | sOLIDO - LiQUIDO | | LiQUIDOS ENTRE Si
tienen
‘ COMPONENTES |
| Se observan J‘ I I No se observan |
| MEZCLAS HETEROGENEAS | | MEZCLAS HOMOGENEAS |

Las palabras Homogéneas y Heterogéneas fueron incorporadas a la
clase a partir de la busqueda en bibliografia sobre mezclas, en las que
se veian sus componentes y mezclas en las que no se veian. Se esta-
bleci6 una diferenciacion y se incorporaron a un cuadro de contenidos
que la docente realiz6 en el pizarron a partir de las observaciones de
los alumnos y de la lectura de diferentes materiales. Es dificil recono-
cer si los alumnos lograron incorporar los conceptos y si podran reuti-
lizarlos en otras situaciones que se presenten, pero se explicitaron en
clase y seguramente recordaran que existen palabras para mezclas en
la que se observan sus partes y en las que no.

Se puede escuchar en el registro que existieron intervenciones do-
centes que no respondian al patron tematico, sino que fueron interac-
ciones para sostener el control de la clase y cumplir con el objetivo:

Alumnos A ver, veni que te miro el ojo (con la lupa)

No van a trabajar con la lupa aquéllos que se estén haciendo los

Docente .
graciosos...

Analizando este fragmento del registro, se puede observar, como
dice Lemke refiriéndose a la docente: “Estd cuidando la regla que
establece [...] al imponer esta convencion, estd manteniendo la dis-
ciplina. También mantiene el poder. [...] Dentro del contexto de esta
pregunta [de la frase, en este caso], el profesor esta dispuesto a sa-
crificar la continuidad del desarrollo del tema para ver la estructura
que desea ver funcionando” (Lemke, 1997, p. 20).
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La secuencia continila con otras clases, donde se observaron las
relaciones de contenidos trabajadas:

Observar -

OLFATO
MEZCLAS > <
No utilizando
TACTO
Utilizando $

VISTA GUsTO

g

Métodos para separar sus componentes

Aqui las relaciones y los métodos que los alumnos seleccionaron
para separar los componentes pueden observarse en los cuadros
que ellos mismos armaron, para aplicar a cada mezcla observada
un método adecuado.
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Este esquema se reformulé en la continuidad de la clase cuando
los alumnos buscaron en diversas fuentes bibliograficas métodos
de separacion de fases, los compararon con los propuestos, anali-
zaron las mejores opciones y desecharon otras:
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Como indica Lemke, la clase es una actividad social, que tiene una
estructura, eventos que tienden a sucederse uno tras otro en un
orden mas o menos definido. Tiene un principio y un final, y como
todos los otros tipos de actividades sociales se construye. “Todas
las actividades sociales son asi: ‘contingentes’ en el momento en que
estan sucediendo, definitivas sélo en retrospectiva. Las contingen-
cias de un evento son las probabilidades de que diferentes cosas
sucedan unas tras otras...Toda la cooperacion social estd basada en
que los participantes compartan un mismo sentido de la estructura
de la actividad: de qué es lo que estd sucediendo, cudles son sus
opciones, para qué las sigue, y quién se supone que debe hacer qué.”
(Lemke, 1997, p. 20).

En las clases registradas la docente realiz6 una fuerte interven-
cion, guiando el rumbo en las discusiones y decisiones de la clase,
recordando el objetivo de la actividad, repitiendo consignas, formu-
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lando preguntas, en algunos casos sugestivas. Generalmente estos
recursos fueron utilizados como estrategias de control, para que la
clase y los patrones tematicos no tomaran un rumbo no deseado
por la docente, en pos del cumplimiento de los objetivos.

Tomas Esto es leche, no es una mezcla. No se ven dos partes...

Docente ¢Cémo e_sté formada la leche de la vaca? Yo lo traje porque estaba
convencida que la leche es una mezcla.

Tomas Es leche sola, qué mezcla va a tener.

Docente ¢Como esta formada la leche?

Gaston 2 Esta formada por agua y é por pasto?

Alumnos Noooo

Docente éVieron alguna vez hacer ricota?

Tomas ¢éPor vitaminas?

Gaston 2 ¢Qué es ricota?

Maria Es leche cortada.

Docente ¢0 hervir leche? ¢ Qué pasa cuando la leche se corta?

Gastén 1 Se hacen pelotitas

Docente Bueno y entonces, ¢qué queda cuando la leche se corta?

Gastén 1 La manteca y eso que es como un agua.

Docente Si ¢y eso como se llama? (silencio)

Docente Bueno, después vamos a ver eso.

Es interesante analizar que la docente retomé aquellas respuestas
que le fueron ttiles, tratando de convencer a sus alumnos de que
la leche era una mezcla, asi como también dejo de lado la discusiéon
para continuar concretando su objetivo.

Continuando con la secuencia (aunque no fue la clase posterior a
la analizada arriba), los alumnos observaron un papel en agua y la
quema de un papel, registrando las diferencias de los procesos, de
acuerdo a las propiedades del material. En esta clase se desarrollo
el siguiente patréon tematico:

B ——

| En agua | | Quemado |
| Se moja y = hunde ‘ | Se hace cenizas |
CAMBIOS REVERSIBLES CAMBIOS IRREVERSIBLES
CAMBIOS FiSICOS CAMBIOS QUIMICOS
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En esta clase los alumnos reconocieron facilmente los conceptos y
no los confundieron, en general, a la hora de explicar lo observado.

También en esta clase y antes de que los alumnos buscaran en
la bibliografia los conceptos, la docente les propuso la observacion
de una nueva actividad: pelé una manzana para observar lo que
ocurria con ella, luego de la busqueda de informacion. Los alumnos
lograron identificar y clasificar el cambio en la manzana como un
Cambio Quimico.

Avanzando en la secuencia, en una clase posterior se compararon
los combustibles a partir de la experimentacion, determinando pun-
tos de ignicion. Se mostraron los vinculos que se explicitaron en la
clase luego de haber observado la combustiéon en alcohol, plastico,
aceite y otros materiales, controlando su punto de ignicién.

Luz
Calor
es un _ CAMBIO que produce

= Quimico Gases (humo)

‘Q

= Cenizas

() m COMBUSTIBLE

2

[an]

E tiene

(@] En que se inicia -

(@] -

| PUNTO DE IGNICION
TEMPERATURA
MiNIMA —

Se introdujeron por primera vez los conceptos de combustion,
combustible, punto de ignicion, explicandoles y volviendo sobre
cada uno de ellos al rehacer el camino de los materiales que se que-
maron, estableciendo las relaciones que se muestran en el cuadro.
Seguramente por ser conceptos parecidos y varios a la vez, en un
par de ocasiones algunos alumnos los confundieron.

Lemke afirma que “un patron temdtico es una forma de visualizar
la red de relaciones entre los significados de los términos clave en el
lenguaje de un tema en particular. Estos términos y sus sinénimos
equivalen a formas de expresar los items temdticos del patrén. La
gramdtica y las formas retéricas utilizadas al hablar y escribir pro-
porcionan los medios de expresar las relaciones semdnticas entre es-
tos items” (Lemke, 1997, p. 112). Los alumnos, a partir de la grama-
tica, expresaron sus propios patrones tematicos, en la construccion
de una red conceptual. La consigna a resolver fue que escribieran
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todas las palabras importantes que se habian trabajado sobre el
tema sistemas materiales y trataran de organizarlas utilizando los
conectores que creyeran necesarios:
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Reflexiones finales

Las clases que se desarrollaron y analizaron son, como Lemke
lo explica, una actividad social que se construye y da arranque
cuando los sujetos involucrados hacen algo para que esto suceda.
De hecho se producen en ellas constantes interacciones que dan
lugar a la construcciéon de patrones tematicos. Esto permite pensar
que en las clases, aunque muchas veces se crea que no, los alum-
nos hablan ciencia, es decir, que se utiliza el lenguaje cientifico
especializado para darle sentido al mundo. Lo cual, no representa
la totalidad del hecho de hacer ciencia, “Pero muy poca ciencia se
hace o se podria hacer sin los recursos semanticos del lenguaje, y
particularmente los patrones temdaticos y las estructuras de género
especificas para la ciencia” (Lemke, 1997, p. 137).

Si en las clases se hablé de ciencia, podemos responder con una
respuesta afirmativa al interrogante planteado en esta reflexion “sse
produce una construccion de relaciones de contenidos conceptuales
a partir del desarrollo de las clases?’. La reconstruccion realizada
de los patrones desarrollados por parte de los alumnos da muestra
de una construccion de significados y de relaciones entre ellos.

En este mismo sentido, Lemke afirma ““Hablar ciencia’ no signifi-
ca simplemente hablar acerca de la ciencia. Significa ‘hacer ciencia’
a través del lenguaje. ‘Hablar ciencia’ significa observar, describir,
comparar, clasificar, analizar, discutir, hipotetizar, teorizar, cues-
tionar, desafiar, argumentar, disenar experimentos, seguir proce-
dimientos, juzgar, evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar,
escribir, leer y ensenar en y a través del lenguaje de la ciencia”. El
analisis de actividades y producciones presentado muestra que se
realizaron algunas de estas actividades durante la secuencia desa-
rrollada, por lo que consideramos que se ha hecho ciencia a través
del lenguaje.

No obstante, cabe recordar que el lenguaje no sé6lo se utiliza como
medio para construir significados, sino que también es un recurso
valido para que las personas que interaccionan en la clase sosten-
gan el poder o control, estrategia que opera segun las reglas de la
estructura del dialogo.

El aporte fundamental de este trabajo, a nuestro entender, consis-
tié en poner a la luz la construccion de patrones tematicos que se
producen en las clases aunque no nos demos cuenta. No se intento
mostrar qué conocimientos se tienen de los procesos de ensenanza-
aprendizaje, sino que se pretendié dar cuenta de que la ensefhan-
za de la ciencia es un proceso social en el que se introduce a los
alumnos dentro de la comunidad de personas que hablan ciencia.
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“Ensenar ciencia, es ensenar a los alumnos cémo hacer ciencia. En-
senar, aprender y hacer ciencia, todos ellos son procesos sociales:
ensenados, aprendidos y hechos como miembros de comunidades
sociales grandes y pequenias (como aulas). Conformamos dichas co-
munidades por medio de la comunicacion y comunicamos significa-
dos complejos principalmente a través del lenguaje. Finalmente, el
hacer ciencia siempre estda guiado e informado por el hablar ciencia
a nosotros mismos y con otros” (Lemke, 1997, p. 13).



El Museo Didactico Escolar de
Ciencias Naturales de la Escuela
Normal de Dolores: una experiencia
de innovacion en la ensenanza de
las Ciencias Naturales.

Juan José Castella, Maria Carolina Martinez y
Maria Rosa Marsiglia
Instituto Superior de Formacion Docente N° 168. Dolores

El comienzo

Innovacion es cambio planificado, y en esta experiencia la plani-
ficacion consistié en varias etapas y cont6 con la concurrencia de
factores que potenciaron su concrecion.

Las etapas fueron el disefio y presentacion del proyecto original
a la Fundacion YPF en el anno 2006?, la aprobacién del mismo —
hecho que significé su financiamiento— y la conformacion de un
equipo de trabajo para llevar a cabo lo planificado.

Los factores que potenciaron su concreciéon estuvieron vinculados
con la relacién ya establecida entre la Escuela Normal Superior
“Dr. Victoriano E. Montes” — Unidad Académica y docentes-inves-
tigadores del Museo de Fisica de la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP) y del Grupo de Didactica de las Ciencias de la misma
Universidad; las caracteristicas particulares de la institucion que
cuenta con varios niveles educativos (Educacion Primaria, Educa-
cion Secundaria Basica, Polimodal y Superior); la existencia en la
escuela de colecciones de objetos patrimoniales de Biologia, Fisica
y Quimica y sus correspondientes gabinetes o laboratorios; la ofer-
ta de carreras de formacion docente afines (Ciencias Naturales, en
principio, y Matematica posteriormente) en el Instituto Superior de
Formacion Docente N°168 de la misma Escuela Normal; y la in-
quietud de algunos actores institucionales con ganas de participar.

Una idea, un espacio, algunas voluntades; una “oportunidad”,
hoy analizada en términos de no continuidad y no estabilidad, que

1 Proyecto seleccionado en la Convocatoria 2006-Fundacién YPF- Premio Innova-
cion en Educacion- “Museo Diddctico Escolar de Ciencias Naturales en Dolores.”
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apunta mas lejos que la pedagogia de la ocasién, tiene mas futuro,
apunta a la categoria de lo “posible” (Cornu, 2004). E1 mismo autor
refiere: “Habilitar la oportunidad es buscar y actualizar lo posible,
imaginar y darle paso a otra realidad planteada como un ¢por qué
no?” (Cornu, 2004, pag. 22). Y esa pregunta se transformo6 en el mo-
tor que impulso e impulsa este trabajo y anima a contagiar a otros.

Las primeras acciones, que comenzaron a principios de 2007, tu-
vieron que ver con el desarrollo de jornadas de trabajo del equipo de
la escuela y de la UNLP, que necesit6 establecer acuerdos referentes
a variados aspectos desde lo organizativo, formativo y pedagogico-di-
dactico, siempre orientados y enmarcados por la propuesta realizada
en el proyecto original.

En él se detallé qué se proponia hacer con este proyecto y de qué
manera, cual era el aporte a la ensenanza de las ciencias y qué era
lo que los participantes (alumnos y docentes) aprenderian en el
proceso. Esta idea planteaba “crear un Museo Diddctico Escolar de
Ciencias Naturales a partir de recuperar los objetos patrimoniales de
los gabinetes de Biologia, Fisica y Quimica, su clasificacion e iden-
tificacion temdtica, la preparacién y montaje de una muestra tem-
poraria, y preparacion de clases demostrativas usando los objetos,
con la intervencién de docentes y alumnos de la Unidad Académica,
asesorados por especialistas en las dreas y en la conservacién de
objetos. Asi generar un espacio de trabajo compartido y la posibi-
lidad de aproximarse a la ciencia de una manera diferente, con el
desarrollo de propuestas de abordaje significativas e innovadoras”
(Proyecto original).

Fue asi que, a partir de esta propuesta, se redisenaron los espa-
cios fisicos, se restauré el mobiliario, y se recuperaron y reorgani-
zaron los objetos en muestras por temas.

Todo esto coordinado por profesionales especialistas en restaura-
cion, museologia y areas especificas de Fisica, Quimica y Biologia,
a través de jornadas de formacion y asesoramiento permanente.

Fue necesario, para aquellos que conformaron el “equipo del
museo”, repensar las concepciones de ciencia, de ensenanza y de
aprendizaje de las ciencias, y redefinir los vinculos que se estable-
cen en esta nueva forma de trabajar, colaborativamente.

El devenir y su impacto

Toda innovacion supone un proceso de cambios que impactan so-
bre diferentes aspectos.

En este caso se reconoce el impacto en el ambito/instituciéon en
que se llevo a cabo, en los sujetos que participaron, y en el enfoque
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pedagoégico-didactico de la ensenanza de las Ciencias Naturales. Se
toman estas tres dimensiones como topicos de analisis de la expe-
riencia.

1- Impacto en el contexto institucional de la innovacién

La Escuela Normal de Dolores, fundada en 1888, cuenta con tres
gabinetes (Fisica, Quimica y Biologia) equipados con objetos pa-
trimoniales de aquella época. El equipamiento forma parte del in-
menso patrimonio que le da identidad. Una identidad consolidada
en 120 anos de historia con una fuerte presencia en la comunidad,
arraigada en las biografias de sus habitantes, en las trayectorias de
sus estudiantes, en las definiciones de sus espacios, que la mues-
tran y erigen como una institucién fuerte, consolidada, asentada y
con gran tradicion pedagogica.

Raquel Coscarelli (2008), en su conferencia “Perspectivas de las
innovaciones educativas”?, menciona una hipotesis interesante que
plantea Tedesco® respecto a la relacion entre el ambito donde se
va a desarrollar la innovacién, en cuanto a si posee una tradicion
fuerte o débil al respecto y el apoyo que esa institucion brinda a la
innovaciéon y describe cuatro categorias para identificar el ambito
de la innovacion:

¢ Cuando la tradicion de la institucion es fuerte, es una institucion
asentada -es decir donde hay un trabajo colaborativo previo- alli
se instala esta innovacion con apoyo y de comun acuerdo. Ese
esquema condensa las mejores condiciones, ya que la convergen-
cia entre predisposicion, practicas previas y apoyo del presente
posibilitaria proyectos institucionales innovadores que se irian
consolidando.
* Cuando la tradicion es fuerte pero el apoyo es débil, dice Tedesco,
quienes sustentan la innovacion, a veces un subgrupo, la sos-
tienen con una actitud “militante” de compromiso, de continuar,
enriquecerla, no desfallecer. La via generalmente es luchar contra
los obstaculos que se presentan.
Cuando la tradicién pedagogica es débil pero hay apoyo institu-
cional, si no se generan condiciones de aceptabilidad de la misma,
ésta se instala en forma mas bien burocratica y poco compartida.
Cuando se carece de tradicion pedagobgica y de apoyo para inno-
var, este tipo de iniciativas queda circunscripta a un proyecto per-
sonal o de equipo y generalmente depara multiples dificultades.

2 Nota de las editoras: un texto basado en esta conferencia se incluye en este libro.
3 Juan Carlos Tedesco, ex Ministro de Educacion de la Nacion.
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En este caso, podriamos pensar a esta escuela como un ambito
que condensa las mejores caracteristicas para la implementacion
de un proyecto innovador en la ensenanza de las ciencias, fuerte
tradicion y apoyo institucional.

Pero aun asi, aparecieron de manera esporadica tensiones que se
constituyeron en desafios. Pero ¢a qué se debieron estas tensiones?
Cerletti (2008) habla de situacién educativa como regularidad de lo
educativo. Cada situacion es el resultado de un ordenamiento en el
que cada uno de sus componentes es contado o tenido en cuenta,
de acuerdo a una ley que la define. La innovacion, viene a rom-
per con este ordenamiento entendido como natural, y las rupturas
emergen como tensiones propias en el intento de aparicion de una
nueva situacion educativa.

Es asi que esta experiencia irrumpi6 en la continuidad de la situa-
cion educativa de la escuela. Los espacios fisicos que se utilizaban
como salones de clases tradicionales*, se redisefiaron como espa-
cios para el trabajo en equipo; los recursos didacticos patrimonia-
les, que abarrotaban las vitrinas como piezas de museos olvidadas,
se recuperaron y organizaron de acuerdo a tematicas especificas
para ser utilizados en la ensenanza de las Ciencias Naturales; las
practicas pedagogicas del area se organizaron a partir de propues-
tas de abordaje experimentales, talleres, muestras tematicas con
la participacion y colaboracion de actores institucionales de mas
de un nivel educativo, presentadas como espacios de articulacién.

Asi se rearmaron los gabinetes que pasaron a ser “salas de traba-
jo” (Fisica, Quimica y Biologia), equipadas con recursos recupera-
dos, reciclados y otros nuevos, en vitrinas abiertas, con acceso para
ser utilizadas por docentes y alumnos de la Unidad Académica en el
momento que se requiera.

Esta nueva organizacion rompio con el ordenamiento “natural” de
la institucion/escuela centenaria pensada como unidad educativa®.
Esta propuesta de innovacion, presenta un punto de vista diferen-
te, privilegia la vision de escuela como multiplicidad®. No se parte
de unos individuos (unidades), una instituciéon (otra unidad) y la
integracion de aquellos a ésta. Se parte de que lo que hay son mul-

4 Bancos en fila orientados hacia el frente, donde se ubicaba el escritorio y tarima
del docente.

5 Forma utilizada para denominar a las instituciones educativas, muestra el privi-
legio de la mirada unificadora y totalizadora de la educacion (Cerletti, 2008).

6 “.la escuela serd considerada como un conjunto de elementos definidos y agrupa-
dos por algun régimen de cuenta, ley de funcionamiento institucional que se actuali-
za cada dia de manera diferente, es situacional, no general. Muestra a la multiplici-
dad como una unidad compuesta, a su vez, de unidades.” (Cerletti, 2008)
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tiplicidades y de que la institucion reitera formas de unificacion que
no son estables. La busqueda y la necesidad de estabilidad, que es
una condicién para que la instituciéon funcione, sera un forzamien-
to permanente del estado de las cosas.

Una institucién educativa fuerte, con gran tradicion pedagogica,
que apoya iniciativas de innovacion, y que reacciona al impacto
que ésta supone, muestra la oportunidad como posible, y supone
la posibilidad de modificar lo instituido en el marco de propuestas
innovadoras y superadoras, en este caso, para la ensenanza de las
Ciencias Naturales.

2- Impacto en los sujetos que participan y el sentido que le
adjudican a la innovacion

Para la concreciéon de este emprendimiento fue imprescindible la
participacion de multiples actores, institucionales y extra institu-
cionales. Todos ellos le adjudicaron un sentido a esta innovacion.
Para analizar esta dimension, es necesario recuperar esa significa-
tividad desde la perspectiva de cada uno de ellos, docentes, alum-
nos, padres, especialistas colaboradores.

En un primer analisis se rescata como innovadora la convocatoria
y participacion de actores foraneos a la institucién. Por un lado, los
pertenecientes a instituciones de nivel universitario, en este caso,
especialistas en museologia, y en cada una de las areas implicadas
(Fisica, Quimica y Biologia); por otro, padres de alumnos que se
sumaron a la propuesta a través del asesoramiento técnico corres-
pondiente al disefio arquitecténico y ornamental de los espacios.
Todos ellos establecieron una red de trabajo colaborativo en ar-
ticulacion con la Escuela, y se constituyeron en soporte desde
el asesoramiento, formacion y orientacion en la construcciéon del
museo.

En un segundo nivel de analisis, se puede identificar como in-
novadora la conformacion de un equipo de trabajo con docentes y
alumnos de diferentes niveles educativos de la escuela (ESB, Po-
limodal y Superior); el establecimiento de nuevos vinculos entre
los miembros del grupo y entre éstos y la institucion; y una nueva
forma de trabajo que implica participar responsablemente (Frigerio
y Diker, 2008).

En principio esta experiencia conté con la conformacién de un
equipo de trabajo formado por docentes y alumnos de la ESB N°6,
la EEM N°4 y el ISFD N°168 de la Unidad Académica. Se puede
pensar que existieron algunos factores que propiciaron y potencia-
ron la conformacién de este grupo, por ejemplo, en el caso de los
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docentes podemos pensar en las similitudes de formacién (todos
pertenecen al area de Ciencias Naturales), el conocimiento previo,
la disponibilidad. En el caso de los alumnos, y de acuerdo a sus di-
chos, se vieron entusiasmados por la afinidad con las Ciencias Na-
turales y por la convocatoria realizada por los mismos docentes que
participaron, profesores de ellos en espacios curriculares afines.

En cuanto a los nuevos vinculos que se generaron entre los miem-
bros del grupo, se pudo ver que los protagonistas institucionales de
esta situacion educativa lo son por igual. El que sabe y supuesta-
mente ensefa es un par del que no sabe y supuestamente aprende,
son indispensables el uno para el otro (Cerletti, 2008).

De esta manera, docentes y alumnos se encontraron participando
juntos de instancias de formacion, organizacién y puesta en mar-
cha de propuestas pedagoégicas diferentes.

Ademas, se abrieron nuevos canales de comunicacion institucio-
nales que apuntaron a la articulacion interna entre niveles. Por un
lado, los correspondientes al propio funcionamiento del equipo de
trabajo a través de encuentros en contra turno y comunicaciones
en diversos soportes, principalmente correo electrénico.

Por otro, los canales de comunicacion establecidos entre el equi-
po de trabajo y el resto de los actores institucionales (docentes,
alumnos, directivos) de los distintos niveles de la escuela a través
de la implementacién de un cuaderno de comunicados del Mu-
seo con autoridades e instrumentos de difusiéon de actividades
pensadas como de extension’ y formacion® (gacetillas, carteleras,
comunicados).

Si bien el sentido que cada actor le confiri6 a esta experiencia le es
propio y singular, todos han desarrollado un sentido de pertenencia
para con el proyecto. Muestra de ello es la presencia permanente
en todas las acciones que de €l surgen, la comunicacién constante
y la participacion atn en tiempos extra escolares. En este caso,
la participacion no a partir de “amoldarse” a pautas establecidas,
sino como forma de proponer alternativas y tomar iniciativas. Esto
es constituirse como sujetos que ejercen su libertad, que no estan
limitados por su actividad prefigurada, que pueden desplazarse y
abrir nuevos espacios a partir de tensiones y vacios; sujetos que
pueden imaginar nuevas formas de vincularse y hacerse cargo de
sus propuestas (Frigerio y Diker, 2008).

7 Destinadas a desarrollar contenidos de Ciencias Naturales para alumnos de otros
niveles.

8 Actividades capitalizadas como experiencias para los alumnos de los profesora-
dos involucrados desde el espacio de la practica docente.
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3- Impacto en la ensefianza de las Ciencias Naturales

Uno de los objetivos generales del proyecto refiere: “Crear una ins-
tancia de enserianza no formal de apoyo a la ensefnianza curricu-
lar dada en las aulas”. Especificamente, la innovacion se relacioné
con generar un espacio alternativo de participacion para docentes
y alumnos que integren la cultura del pensamiento y la accién,
fomentar el interés por las Ciencias Naturales a partir de la expe-
riencia directa del armado del museo, enriquecer propuestas auli-
cas con la inclusion de materiales recuperados, habilitar un espacio
creativo de actividades de extension, proponer instancias de reflexion
y analisis critico acerca de la ciencia y sus implicancias.

¢De qué manera se concreta todo esto? La metodologia de trabajo
se planteé desde la modalidad taller, en el cual los alumnos, en
interaccién permanente con el personal de las instituciones inter-
vinientes, desarrollaron grupalmente distintas actividades. Estas
propiciaron poner en discusién los modelos y representaciones
que cada uno de los participantes tenia acerca de las nociones
de ciencia, las visiones epistemologicas sobre la biologia, fisica y
quimica, las nociones respecto de la ensenanza de las ciencias y
sus finalidades.

Los talleres que se realizaron fueron:

En primer lugar, talleres de formacién y asesoramiento sobre el tra-
bajo del Museo. Estuvieron a cargo de los especialistas participantes
de esta experiencia y fueron destinados a los docentes y alumnos de
la escuela interesados en participar, que en principio fueron muchos
(alrededor de 50 por taller) y luego fue mermando (alrededor de 20 por
taller). En general se hicieron en horario de clases en turnos manana
y tarde. Algunos de ellos fueron:

* Talleres de museologia (2)

* Taller de recuperacion de plumiferos (1)

* Taller de recuperacion de animales taxidermizados (1)
 Taller de geologia (1)

* Talleres de fisica (4)

 Taller de recuperacion de objetos de madera y metal (1)
* Taller de recuperacion de moldes de yeso (1)

En segundo lugar, se realizaron talleres coordinados por el equipo
de trabajo, destinados a alumnos y docentes de los diferentes nive-
les educativos de la escuela.

En general las tematicas abordadas surgian del grupo, pero luego
las demandas comenzaron a surgir desde los mismos docentes del
area de los distintos niveles como forma de abordar contenidos cu-
rriculares de manera innovadora. Algunos de los talleres y muestras
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que se realizaron e implementaron en la escuela, inclusive en mas de
una oportunidad fueron:

e Taller de sonido

e Taller de acustica

* Taller de electromagnetismo

* Taller de microscopia

e Taller de educacion sexual

e Taller de lavado de manos

e Taller de ondas

¢ Muestra “Los recursos didacticos en la ensenanza de la educacion
sexual”

* Muestra “La organizacion de la biodiversidad”

* Muestra “La evolucién de la tecnologia”

Existen registros filmicos y fotograficos de la implementacion
de los talleres; no asi del trabajo de equipo en el disefio de las
propuestas, en este caso so6lo existe un registro escrito, a manera
de cronica.

Todos estos soportes se constituyen en material para el analisis de
las experiencias. De este analisis, realizado por parte del equipo de
trabajo, surgen los siguientes datos:

a) La innovacion se realiz6 desde un enfoque CTS?, en el que se
entiende a la ciencia como una construcciéon social y una accion
cognitiva, y que, en consonancia con lo que prescribe el Disefio Cu-
rricular, se orienté a la “formacion integral de ciudadanos”. Ejem-
plos de esto fueron el tratamiento de la prevencion del contagio de
Gripe A en el taller de lavado de manos; la contaminacion sonora en
el taller de sonido, dada la problematica presente en la planta alta
de la Escuela N° 31 de la Unidad Académica en la que al carecer
de patio, los alumnos deben permanecer durante los recreos en las
galerias propiciando dificultades diversas en el normal desarrollo
de la tarea y sus protagonistas'®.

b) La modalidad de trabajo “taller”, propone una “forma de ense-
nar y sobre todo de aprender mediante la realizacién de “algo”, que
se lleva a cabo conjuntamente. Pero es un modo de hacer que tiene
ciertas caracteristicas, que favorecen y potencian el desarrollo de

9 Movimiento Ciencia, Tecnologia y Sociedad: propone una ensenanza de las cien-
cias mas humanista, basada en la necesidad de desarrollar una comprensiéon pu-
blica de la ciencia y la tecnologia, de manera que las personas puedan participar
democraticamente en la evaluacion y la toma de decisiones sobre asuntos de interés
social (Acevedo Diaz, 2004).

10 Nota de las editoras: el trabajo escrito a partir de esta innovacion constituye el
capitulo “La contaminaciéon sonora afecta la salud. Analisis de nuestras practicas
para transformarlas” de este libro.
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este proyecto. Es un aprender haciendo, (...) una metodologia par-
ticipativa, (...) una pedagogia de la pregunta, (...) un entrenamiento
que tiende al trabajo interdisciplinario y al enfoque sistémico, (...) la
relacién docente alumno queda establecida en la relacién de una ta-
rea comun, (...) permite superar las disociaciones y dicotomias entre
teoria y prdctica, educacion y vida, procesos intelectuales y afecti-
vos” (Pasel y Asborno, 1993).

c) Los alumnos, conjuntamente con los docentes del area partici-
paron de jornadas de planificacion, organizacién y puesta en accién
de diversos talleres en tiempos extraescolares autogestionados, en al-
gunos casos por los mismos alumnos. Los talleres requirieron de sus
autores la realizacion de diferentes actividades, experimentales, inte-
ractivas, de investigacion, difusién, montaje, disefno, etc. La diversidad
de propuestas “amplia y facilita el cultivo de habilidades para pensar
de los alumnos” (Amstrong, 1999). Cada uno, se comprometio y res-
ponsabilizé de aquello que le era mas afin, y de esta manera se asu-
mieron roles desde los que desplegaron su potencial y enriquecieron la
propuesta comun. Por ejemplo, algunos alumnos investigaron, otros
disenharon y montaron la muestra, otros recuperaron los objetos, otros
se encargaron de disenar los instrumentos de difusién, etc.

Un impacto incipiente

El proyecto original prescribe: “promover la creacién de vinculos en-
tre la Escuela y la comunidad a través de actividades como Muestras
y Visitas guiadas”. Y se agrega: “Se espera la concrecion del Museo Di-
dactico Escolar como un nuevo espacio de revalorizacion y apropiacion
del patrimonio local. Asimismo la posibilidad de contar y participar de
nuevos recursos educativos para la ensenanza formal y no formal, y
la divulgacion de la ciencia”.

En este sentido se realizaron algunas actividades que excedieron
los muros de la escuela. Algunas por iniciativa propia del equipo de
trabajo, como fueron las participaciones en “El Dia Internacional
de los Museos”, y adhesiones a la “Semana de las Ciencias” con el
montaje de carteleras alusivas y la publicacion en medios locales de
articulos de divulgacion de la ciencia, como por ejemplo una critica
del libro Un Mundo Feliz, de Aldous Huxley.

Otras, a solicitud de autoridades municipales locales y autorida-
des educativas regionales como: Muestra conjunta con el Museo
Provincial “Libres del Sur”, apertura y visita guiada en la “Noche de
los Museos”, y participacion en la oferta de propuestas educativas
emanadas de la Jefatura Regional para las escuelas de la region en
el marco de la “Semana de las Ciencias”, respectivamente.
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Ademas, un grupo de alumnos, movilizados, propusieron incorpo-
rar las TICs a partir del disefio y apertura de un blog del Museo que
actualmente se puede visitar, y en el que se difunden las activida-
des y propuestas (www.mdedolores.blogspot.com.ar).

El porvenir y sus desafios

Emprender proyectos de cambio representa compromisos y de-
safios que valen la pena intentar. Y cuando hablamos de cambio,
“estamos hablando de innovacién en términos de lo que ahora se
reconoce como cambios en la organizacién, cambios en los servicios
y fundamentalmente, cambios educativos” (Coscarelli, 2008).

Finalmente, el museo y su s6lido equipo de trabajo “es” una rea-
lidad institucional, irrumpié para instalarse como alternativa a la
ensenanza de las Ciencias Naturales para los diferentes niveles de
la Unidad Académica, como espacio de articulacion interniveles,
como recurso para acciones de extension educativa y como vehicu-
lo para establecer vinculos con otras instituciones educativas y de
la comunidad.

Los desafios y el provenir de este proyecto se relacionan directa-
mente con su posibilidad de sostenimiento en el tiempo. Este sos-
tenimiento pensado no sélo en términos econémicos, sino en térmi-
nos de nuevos actores institucionales y extrainstitucionales que se
sumen responsablemente.
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Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad Nacional de La Plata

En la oportunidad se retomaron cuestiones trabajadas en un
taller desarrollado previamente. Los emergentes del mismo
permitieron efectuar un encuadre reflexivo general que con-
templd concepciones, perspectivas, antecedentes, aspectos
constitutivos y procesos del tema convocante: investigacion
colaborativa en innovaciones educativas. Asimismo se brinda-
ron algunas orientaciones bibliogrdficas para profundizar en
funcion de los intereses de los participantes.

El estudio de las innovaciones requiere pensar los distintos sen-
tidos que se le otorgan a este objeto de caracter multidimensional.
El propésito tedrico de ubicacion del tema en su complejidad, se
articula con la inquietud mas cercana de estimular el trabajo que
se esta desarrollando en este proyecto de investigacion en educa-
cién en Ciencias Naturales, por considerarlo de real importancia
educativa. Se trata centralmente del problema del cambio, la inno-
vaciéon es un cambio planificado. Es necesario recuperar, sistema-
tizar, evaluar e investigar las experiencias, pues de ellas podemos
aprender caminos posibles para el mejoramiento de la educacion.

En el plano conceptual, las innovaciones son concebidas y desa-
rrolladas desde perspectivas o enfoques que, en un sentido genérico,
destacan u omiten diversos elementos constitutivos y procesuales
de las mismas. Estas perspectivas, reducidas a dos posicionamien-
tos polares, atribuyen a la innovacion, en uno de los extremos, ca-
racter neutral y capacidad de impacto lineal entre la producciéon
de quienes la conciben y la recepciéon de sus destinatarios. En el
extremo opuesto prima un sentido mas controversial, mas ligado a
lo sociocultural y a las intermediaciones que los sujetos y sus cir-
cunstancias introducen en los procesos de incorporacién o rechazo
de las mismas. Obviamente existe multiplicidad de variantes entre
estas posiciones tedricas y realizaciones practicas.
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Cuando los grupos, en este encuentro, planteaban sus sintesis,
aparecieron una serie de términos asociados, algunos de los cuales
fueron retomados por los participantes en distintas formulaciones.
Se tratara de articularlos conceptualmente senalando aquéllos que,
desde la significatividad de quien escribe, parecieron importantes
por su recurrencia en las reflexiones teoricas y también practi-
cas. Entre ellos: la palabra miedo ligada a la palabra cambio, a
la necesidad de un apoyo de la gestion, que se considera un in-
grediente central para cualquier innovacion educativa. El térmi-
no fue también relacionado a otras connotaciones que aparecian
en la practica. Se mencioné el marco curricular como territorio de
toda innovacion; la importancia de conocer, de la continuidad de
los cambios; el tema del tiempo, y un requerimiento que también es
esencial para las innovaciones y que consiste en contar con lazos
de intervinculacion. En cuanto a este aspecto relacional se lo con-
cibio al interior de las instituciones y entre instituciones. También
hubo referencias al impacto en el objeto de las Ciencias Naturales
de los nuevos modelos econémicos. Se efectuaron reflexiones sobre
el tema de lo sustentable, de lo sostenible y alli entonces se enfatizo
sobre el poder y los distintos poderes que juegan en los procesos
de cambio. Esto corroboraria que la innovacion como proceso so-
cial carece de neutralidad y en su seno hay tensiones, conflictos y
luchas. Otro aspecto mencionado es la necesidad de generar redes,
de articular, de ir avanzando en el cambio a partir de estas vincula-
ciones. Hubieron también otras expresiones como: armar proyectos
que no sean suma de individualidades, sino que reflejen planteos
colectivos, y que se proceda a registrar, sistematizar, ir mejorando.
Para Lidia Fernandez (1996)! los trabajos en las instituciones bajo
ciertas condiciones despliegan la capacidad de los sujetos que las
habitan de concienciar y desnaturalizar sentidos que bloquean las
vias de transformacion. Estas expresiones destacadas estan en el
espiritu y son parte de lo que pretende compartir este escrito.

La innovacion alude centralmente a un cambio, un cambio de
caracter planificado, organizado, no espontaneo, que mucho tiene
que ver con la dinamica local o ambito en que se desenvuelve.

En nuestra época se valoran atributos sociales y personales que
contribuyan a desarrollar capacidades anticipatorias, y estimular
la inventiva. La creatividad se considera una herramienta relevante
para lograr orientar y conducir los cambios. Las exigencias del pre-
sente radican en ejercer algiin dominio sobre la imprevisibilidad del
futuro. Se dice frecuentemente, en este marco prospectivo, que las

1 Pedagoga argentina especialista en el tema de instituciones.
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organizaciones que pueden triunfar son aquellas que son capaces
de renovarse permanentemente. Esto implica trabajar de una ma-
nera que supere la inercia de las instituciones que, por el contrario,
se asientan en una légica poco proclive a los cambios. Los autores
que se dedican a estudiar las dinamicas institucionales plantean
que hay una contradiccion basica en esto de la innovacién: la inno-
vacion tiende al cambio, pero se instala en instituciones, en orga-
nizaciones, que ejercen presion hacia el statu quo. De manera que
pensar en innovar implica afrontar una cuestion de caracter insti-
tucional: la fuerza de lo instituido. Sobre esta contradiccion basica
se asienta el tema de la innovacién en las instituciones.

Algunos cambios de sentidos sobre el cambio

Este tema, si bien ahora tiene mucha incidencia, ha sido objeto de
tratamiento a lo largo de la historia en el plano filos6fico, econémico,
en distintos trabajos tedricos y también en el orden de la pedagogia.

Estudios basicos de pedagogia, por ejemplo, los textos del Profesor
Ricardo Nassif, ya en los afios ‘602, planteaban la tematica del vin-
culo entre los cambios sociales y los tecnolégicos. Se mencionaba
un autor, Ogburn, que, como muchos de su época, atribuian el
cambio centralmente a la irrupcién de la tecnologia. Sin embar-
go otro soci6logo, Ottaway, ampliaba el enfoque al dialogo entre lo
tecnologico y lo social. Explicaba que cualquier cambio, cualquier
innovacioén, para lograr impacto social necesita tener un sector de
apoyo que obre como fuerza social con influencia en la comunidad.
Un sujeto individual no puede sostener una innovacion, necesita
contar con otros a los que ha convencido y, entonces, poder incidir
en el plano social. Desde estos enfoques se reconocian las multiples
caras de los cambios expandiéndose en un circuito que se reali-
menta y que conmueve lo tecnolégico, pero que también conmueve
lo cultural. Es decir, hay un rescate de los aspectos objetivos del
cambio, objetivos en el sentido de artefacto, pero también de los
aspectos culturales del cambio. Claro esta que cuando hablamos
de innovacién no s6lo pensamos en una innovaciéon en tecnologias,
digamos, duras, sino que también estamos hablando de innova-
cion en términos de lo que ahora se reconoce como cambios en
la organizacién, cambios en los servicios y fundamentalmente, lo
que a nosotros nos convoca, cambios educativos. Los cambios en
las modalidades de gestién institucional y cambios de curriculum,
constituyen también innovaciones.

2 Ricardo Nassif fue un destacado pedagogo también de nuestro pais. Profesor en
la Facultad de Humanidades y Cs. de la Educ.de la UNLP. Planteaba estos temas
en sus textos, en especial en Pedagogia de nuestro tiempo (Nassif, 1965).
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En las consideraciones acerca del desarrollo econémico y social
es donde mas fuertemente aparece mencionado, hasta el dia de
hoy, el término innovacion. Esto fue muy fuerte en las miradas
desarrollistas de fines del ‘50 y del ’60. En nuestro medio, desde el
punto de vista social, Gino Germani difundi6 fundamentos que se
popularizaron respecto de la necesidad de pasar de una sociedad
tradicional a una sociedad industrial. Muchos otros autores, teo-
rias y organizaciones mundiales tomaron el cambio como eje de sus
formulaciones?.

Respecto a la innovaciéon en educacion Beltran Llavador (2004),
autor espanol, toma distintas etapas. La cuestion del cambio y las
innovaciones en educacién son atribuidas a la intencién de resol-
ver los problemas de reconstruccion de la sociedad después de la
segunda guerra mundial. Esto sucedia fundamentalmente en el pe-
riodo de la guerra fria y el hecho detonante que se menciona, en
todos los textos de ciencia y de curriculo, es el tema de la carrera
espacial. A través del Sputnik, los paises del Este tomaron la de-
lantera y esto trajo una profunda conmocion en Estados Unidos
y, en especial, una gran discusion en el seno de las comisiones
curriculares. Se volvieron los ojos hacia la educacion y en esa épo-
ca empezaron, en el campo del curriculo, diferentes propuestas de
mejoramiento. Entre otros se destacan los aportes del primer Je-
rome Bruner y también de Joseph Schwab?. Se afirmaba que el
acento educativo habia que ponerlo en incorporar a la ensefanza
los procesos por los cuales los cientificos llegan a sus conclusiones.
En vez de que los curricula compendien una serie de contenidos
enciclopédicos, habia que apelar a los aspectos investigativos, al
camino cientifico. Aflos mas tarde esa via no parecié rendir sus fru-
tos y paradéjicamente, en los anos 70, el propio Schwab, promo-
tor de aquella solucion, muestra desaliento por la falta de cambios
positivos en la ensefianza. Para €l y otros autores del momento,
el curriculum estaba moribundo. Reconocen que no es cuestiéon de
generar cambios a través de una comision central. Elaborar un cu-
rriculum sin tener en cuenta el ambito escolar no es condicién de
cambio educativo. Empiezan a discernir dos mundos: el mundo de
los expertos y el mundo de la realidad concreta de las escuelas. En
estas ultimas, las propuestas a ser aplicadas generadas de arriba
a abajo no llegan a tener efecto. Por mas aparentemente precisas

3 Entre ellos, Schumpeter, la teoria del Capital Humano, Vaizey, la OCDE, Druc-
ker, actualmente Guy Sorman, son tedricos de la economia.

4 Schwab era un cientifico de EEUU. Al igual que Bruner eran parte de un mo-
vimiento que atribuia el problema del retraso cultural educativo, en su pais, al
curriculum desactualizado. Se referian sobre todo a la ensenanza media.
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que sean sus disposiciones, no impactan en las escuelas tal cual se
esperaba. Silo hacen, esos cambios estan impregnados de variadas
mediaciones. El mundo de la practica, se infiere, debe ser parte
de la generacion y recreacion de los cambios pues es alli donde se
encuentran las problematicas propias de las instituciones y los su-
jetos que las vivencian.

La teoria curricular evidencia un vuelco muy grande. Desde plan-
tearse un enfoque cientifico para la innovacion centrado en la teoria,
se propicia un enfoque a partir del trabajo, con los problemas y cues-
tiones de la vida social. A partir de los afios 70 aparecen demandas
al campo del curriculum como, por ejemplo, incorporar desarrollos de
actitudes democraticas, de comunicacion y ciudadania.

Desde los anos ‘80 hay un giro del énfasis puesto en la correcta
implementacion de innovaciones fieles al modelo -surgido habitual-
mente de organismos internacionales’-, a pensar los cambios con eje
en la resolucion de problemas reales y de la significatividad de los
sujetos involucrados. Este nuevo enfoque va a reclamar la atencion
sobre el protagonismo docente y la comprension de las instituciones.

En los 90 continua esta critica al modelo de cambio educativo
lineal de corte tecnicista y se profundizan las cuestiones de carac-
ter social y valorativo como el planteo de justicia, de distribucion
y de desarrollo sostenido, entre otros. Esto en la teoria, porque en
los hechos, en los ‘90 en nuestra Latinoameérica, hubo un reverde-
cer del neoliberalismo con su mirada eficientista, vuelta otra vez al
planteo de la teoria y de los expertos.

Se podria decir que ha habido un desplazamiento de los modelos,
en lo que hace especificamente a la educacion y al cambio curricu-
lar. La aplicacion, por expertos, de los resultados de la investiga-
cion teorica a la practica —el denominado modelo de investigacion-
desarrollo— es cuestionada y se tiende a centrar la planificacion
en la resoluciéon de los problemas y reconocer las construcciones
surgidas de la interaccion social, de la negociacion. El modelo del
centro emisor a la periferia pierde vigencia, ante la proliferacion
de centros y miradas descentradas en las necesidades locales. No
obstante esto es una tendencia no consolidada y también compleja.

Acerca de la innovacion educativa: algunos autores y significados

La innovacién entendida como cambio planificado cuenta con di-
versas calificaciones por parte de autores que se han dedicado al

5 Esto no ocurre sélo en el plano educativo, también en el de la salud. Los pro-
gramas de salud generados por la OMS o por la Organizacion Panamericana de la
Salud en Washington para ser aplicados en el Asia y en América, son cuestionados
por sus versiones universalizadas y poco sensibles a los ambitos particulares.
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tema. Por ejemplo, en casi todos los escritos se cita a Fullan (2002).
El considera que toda innovacién significa un proceso de aprendiza-
je, tanto para los sujetos como para la organizacion. La innovacion,
el proyecto de investigacion colaborativa que se esta encarando, es
a la vez un proyecto de aprendizaje de los miembros del proyecto,
pero también de la organizacion donde lo van a desarrollar. Por
otra parte, teniendo en cuenta la perspectiva cultural y la influen-
cia sobre los sujetos, es un proceso reflexivo que, al mismo tiempo
que interviene, cambia y mejora, como dicen los institucionalistas,
retorna sobre si®. Se cambian las condiciones de nuestro entorno
y a la vez cambiamos nosotros y cambia la instituciéon. Este es un
rasgo importante para que una innovacion sea considerada como
tal. Obviamente requiere un tiempo de funcionamiento.

Un texto interesante es el de Sancho y otros (1998), quienes, ba-
sandose en House, Escudero y otros autores, acentiian el senti-
do que los sujetos adjudican a la innovacion. Para poder investigar
en innovacion, para poder desarrollarla, hay que preguntarse por
la significatividad que adquiere la misma para los distintos sujetos
involucrados. Si se trata de trabajar con la comunidad siempre hay
que recuperar la perspectiva de la comunidad, la perspectiva de los
alumnos, junto con la perspectiva de quienes la impulsan. Para cada
sector, la innovaciéon tiene resonancias distintas. Es por ello necesa-
rio provocar el dialogo, intercambiar, consensuar entre todos.

En lo que respecta a nuestro pais, hubo trabajos iniciales de in-
vestigacion en innovaciones educativas en los afios ’90. Una de las
primeras investigadoras que trabajé en esto fue Inés Aguerrondo,
conocida por su trayectoria en planificacion, quien tomoé algunas
categorias conceptuales, como innovacion, ajuste, cambio, y estu-
dio las distintas etapas de implementacion de una innovacion, pen-
sadas en términos reales, al igual que el caracter de las reformas.
Estos estudios de Aguerrondo, de corte funcionalista, partian del
supuesto de que la sociedad, su estructura, organizacion y funcio-
nes son intrinsecamente armonicas. La innovacion era percibida
como una ruptura del orden sistémico de lo social. Lo social, para
otras posturas sociologicas, por el contrario, se caracteriza por ten-
siones, pugnas, poderes y perspectivas distintas.

Tedesco también trabajo este tema, en la década de los ’90. Plan-
te6 una hipotesis interesante respecto a la relacion entre el ambito

6 Lidia Fernandez en Lucarelli, E. (2000), trabaja la idea de retorno, remite a Giles
Ferry (1995) y a la idea de formacion como dinamica de desarrollo personal, no
solo acotada a una formacion profesional o técnica. Involucra a los sujetos en un
sentido integral e implica “un trabajo sobre si mismo, un trabajo de si mismo sobre
si mismo” (p.98).
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donde se va a desarrollar la innovacion, en cuanto a si posee una
tradicion fuerte o débil al respecto y el apoyo que esa institucion
brinda a la innovacién. Establece cuatro categorias posibles: cuan-
do la tradicion de la institucion es fuerte, es una institucion asen-
tada —es decir donde hay un trabajo colaborativo previo—, alli se
instala esta innovacion con apoyo y de comun acuerdo. Ese esque-
ma condensa las mejores condiciones, ya que la convergencia entre
predisposicion, practicas previas y apoyo del presente posibilitaria
proyectos institucionales innovadores que se irian consolidando.

Cuando la tradicién es fuerte pero el apoyo es débil, dice Tedesco,
quienes sustentan la innovaciéon, a veces un subgrupo, la sostie-
nen con una actitud “militante” de compromiso, de continuar, en-
riquecerla, no desfallecer. La via generalmente es luchar contra los
obstaculos que se presentan. Habitualmente las innovaciones son,
como dicen los antropélogos, contraculturales.

Cuando la tradicion pedagégica es débil pero hay apoyo institu-
cional, si no se generan condiciones de aceptabilidad de la misma,
ésta se instala en forma mas bien burocratica y poco compartida.

Para este esquema relacional, la peor de las condiciones seria el
caso en que se carezca de tradicién pedagogica y de apoyo para
innovar. Este tipo de iniciativas queda circunscripta, entonces,
a un proyecto personal o de equipo y generalmente depara mul-
tiples dificultades.

Otro aporte interesante es el de Luis Rigal (2004). Es uno de los
pocos estudios sobre la reforma educativa de los 90, muy rico des-
de el punto de vista filosofico y social. Rigal plantea un marco de
referencia, es decir un contexto conceptual, desde donde caracteri-
zar los cambios educativos de los tltimos tiempos. Desde un punto
de vista contextual, considera que en los afos ‘90, los supuestos
basicos de los grandes cambios del sistema educativo, sobre todo
en Latinoameérica y en nuestro pais, tuvieron que ver con una epis-
temologia funcionalista. Es decir una concepciéon del conocimiento,
de como se construye el conocimiento, de caracter funcionalista
que, como antes deciamos, privilegia la visién del orden acerca de
lo social por sobre su naturaleza cambiante y contradictoria.

Otro fundamento de las reformas es el modelo de insumo-producto,
esto que también deciamos antes, en el que un grupo de expertos
genera una innovacion, tanto organizacional como curricular. Se
supone que ello basta para trasladarla a la practica, cuidando su
fidelidad al modelo generado por los expertos. Todo lo que pasa
en el medio, las resignificaciones de los distintos sujetos, en esta
postura no se tienen en cuenta. Se supone que los sujetos adhieren
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sistematicamente al producto generado en un nivel central. Este
dispositivo se denomina de caja negra.

El tipo de discurso provee otra de las notas distintivas de las refor-
mas de los ’90. Rigal lo denomina técnico-administrativo, privilegia las
reglas, los pasos de procedimiento que se tienen que tener en cuenta;
evidenciando un resabio taylorista’. Por otra parte, se estructura un
discurso de la profesionalizacion docente en abstracto, en el que se
postula que debemos profesionalizarnos, efectuar postgrados, seguir
adelante no se sabe cémo, omitiendo condiciones de trabajo concre-
tas, trabajar de esta manera o trabajar de otra sin contextualizacion.

El autor no sélo describe y explica ese marco hegemonico, sino que
caracteriza lo que considera un marco alternativo superador. Este
ultimo tiene que ver con una epistemologia hermenéutica-critica: una
epistemologia, una concepciéon, un supuesto que tenga en cuenta
las distintas interpretaciones de los sujetos. Es decir que cada uno
de nosotros, los docentes, los padres, los alumnos vean recupera-
dos sus sentidos. Es critica, porque el objetivo no es conservar el
statu quo, sino que siempre es transformar, mejorar. Por otra parte,
el discurso es critico-deliberativo. Propugna no tomar las cuestiones
hechas y aplicarlas como tales, sino que surjan de lo que nos esta
demandando la resolucion de los problemas. Estimular el dialogo
con fundamentos conceptuales. Porque por otra parte, la resoluciéon
de los problemas mas ricos, no esta resuelta en los libros. Las res-
puestas tienen que surgir, por supuesto, del aporte de la teoria, pero
también de una suspension de la teoria, cuando no tenemos cer-
tidumbres, recuperando los mejores sentidos de los protagonistas
de la innovacion. Estos sentidos no son neutros, por el contrario se
construyen desde los saberes pertinentes reinscriptos en intenciona-
lidades ético-sociales.

Rigal critica la profesionalizacion docente en abstracto y expresa
su preocupacion por fortalecer la autonomia docente y la superacion
de la proletarizaciéon creciente de la docencia en Latinoamérica y en
nuestro pais. Se habla de la proletarizacion también en el primer
mundo, pero en América Latina tenemos una proletarizacion mas
profunda todavia, porque el nivel de deterioro de nuestros salarios
y las condiciones de trabajo estan por debajo de las de Europa y
EEUU. Estas cuestiones de proletarizacion no son solo salariales:
también tienen que ver con la escasa participacion que se le otorga a
los docentes respecto de los objetivos educativos.

7 Taylor fue uno de los primeros en plantear una organizacion del trabajo en dis-
tintas secuencias separadas, division de tareas fragmentarias. El trabajo dividido
(los expertos piensan y los otros obedecen) en el plano docente, responde a esta
légica que ilustrara Chaplin en “Tiempos Modernos”.
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Palabras finales

Las innovaciones se desarrollan en instituciones. Toda institucion
es un objeto simbdlico, que tiene que ver con una historia, con un
estilo, es cultural, y esta cruzada de fenémenos psicoafectivos y de
poder. El cambio institucional siempre compromete una relacion
entre la légica propia del dinamismo del cambio y la logica de la
institucion que tiende a retrotraernos al statu quo. Emprender pro-
yectos de cambio representa compromisos y desafios que vale la
pena intentar.

Sin embargo, los cambios necesarios deben afrontar conflictos y
obstaculos. En este cometido no se esta exento de desconcierto y
sufrimiento, frente a la fuerza de lo instituido que parece inaborda-
ble. El desconcierto que a veces puede atraparnos, es una manera
también de minar la fuerza de seguir cambiando a pesar de la ad-
versidad. En esas ocasiones ayuda pensar que el devenir historico,
los cambios, son superiores a la vida de cada uno de nosotros.
Es necesario cobrar confianza. De la fortaleza con que actuemos
depende el romper estructuras existentes y dar rienda a procesos
objetivos y subjetivos que nos convocan a ejercer poder sobre nues-
tros propios actos (Mendel,1993)® en el trabajo, a nivel de compro-
miso con la tarea y con la vida. Ser duenios de nuestro propio acto
significa emprender estos proyectos de caracter colectivo-colabora-
tivos como una manera de resguardar y generar fuerzas. Fuerzas
que nos dan fuerzas inclusive para el dominio de los propios miedos
internos y nos impulsan al mejoramiento personal y social.

Algunas orientaciones bibliograficas sobre innovacion educativa

Resultaria apropiado profundizar en los siguientes temas relacio-
nados y la bibliografia que se mencionan:

- Para los que les interesa el tema institucional, Schvarstein, L.
(1998) trabaja mucho las organizaciones como campo de tensiones.
Todo proyecto se enmarca en decisiones contradictorias, que es ne-
cesario reconocer.

- El texto de Sancho y otros especialistas (1998) formula un es-
tudio serio y sistematico sobre innovaciones. Muestra las decisio-
nes y metodologia que han adoptado para investigar sobre el tema.
Las categorias/descriptores que utilizan son adecuadas también
para pensar el proyecto a desarrollar. Por ejemplo, aspectos im-
portantes que se rescatan en este trabajo, son: qué se define como
innovacion, la historia y el proceso de la innovacion. Quiénes son
los protagonistas, qué modifica la innovacién, como se organiza,

8 Para este autor francés, todos los seres humanos tenemos una tendencia a ser
duenos de nuestro propio acto pero ademas, de los resultados de nuestro propio acto.
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qué exigencias y aportaciones tienen para los profesores, como se
generaliza a otros centros —si es que ya estuvo en funciones, qué
planteo de cambios trae, como surge, si surge de los profesores, si
de un grupo, si hay voluntad de cambio, en fin... si conecta con las
expectativas de las familias y las necesidades de los alumnos. Toma
también de Elliot, que es un autor que refiere a la investigacion-
accion, investigacion participante, una serie de rasgos. Como por
ejemplo, si contribuye a la satisfaccion personal y profesional de
los docentes, del profesorado; si introduce cambios en el sistema
escolar; si considera las contradicciones que son parte del proyec-
to innovador. Parrafo aparte merecen los descriptores de enfoque
historico que generalmente conectan con los estilos regionales y
locales antecesores, cuyo registro permite lecturas de gran riqueza
para los proyectos del presente.

- Red “Innovemos” es una red de Internet que se desarrolla desde
el anno 2002. Se trata de un proyecto de la UNESCO CRESALC para
América Latina. En nuestro pais tiene varias subsedes, una de las
cuales es un ambito de investigacion, que es el CIPES. Ellos han
planteado una serie de registros con el proposito de sistematizar in-
novaciones. UNESCO, esta también interesada en sistematizar in-
novaciones de la ensefanza superior, no s6lo universitaria. Es im-
portante recurrir a Internet. Los temas que tomaron son educacion
y patrimonio, diversidad y equidad, educacion y trabajo, desarrollo
curricular, desarrollo profesional, desarrollo institucional, nuevas
tecnologias, democracia y ciudadania. Después se seleccionaron al-
gunas y fueron investigadas.

- German Cantero y Susana Celman (2001) investigaron institucio-
nes educativas en condiciones adversas. Instituciones de nuestro
pais en condiciones de mala infraestructura, actuacion en medios
de pobreza y que, como el término lo indica, tenian muchisimos
obstaculos para funcionar bien, y sin embargo, alcanzaban muy
buenos resultados. ¢Cuales eran las condiciones por las cuales pu-
dieron resolver o procesar esta adversidad? En general, los autores
de esta muy documentada investigacion, encuentran la respuesta
en la existencia institucional de una gestion muy colaborativa. To-
dos los rasgos que se plantean para una buena innovacion: trabajo
participativo, interdisciplinario, intervinculacion, colaboracién, que
sea democratica, comprometida, estan presentes.

- Es necesario senalar una relaciéon, un circulo que podriamos lla-
mar virtuoso que se genera alrededor de la innovacion y que tiene
varios ingredientes: investigar, evaluar, sistematizar investigacio-
nes y, como dicen los autores, no sélo registrar las innovaciones
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exitosas, también las no tan acertadas. En la medida que uno, de-
sarrolla, evaltia e investiga, mejora también. Es correcto pensar
desde los ambitos de gestion y desde uno mismo, los procesos de
autoformacion que se generan a partir de la resolucion de proble-
mas. El hecho de que ensefien juntos algo en una misma institu-
cion, o en colaboracion entre varias instituciones o integrantes, es
también parte de un camino de autoperfeccionamiento.

Este entramado de procesos habilitaria a profundizar en aspec-
tos que refieren al disenio y evaluacion de los proyectos, que no se
abordan en este trabajo. Sélo se mencionan a los efectos de mostrar
un cuadro general de cuestiones relacionadas. Asimismo se recuer-
da que la innovacion es un asunto muy ligado al tema calidad, a
tal punto que a veces se toma como vocablo sinénimo de calidad.
Calidad es un concepto que tampoco posee sentido univoco. Hay
formas de entender la calidad de caracter burocraticas, 6 técnicas
0 por el contrario comprensivas e integradoras que tienden—estas
ultimas— hacia la mejora, al trabajo colaborativo.
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Na{radores.
Una lectura sobre la ensenanza de
la ciencia

Eduardo Wolovelsky
Programa de Comunicacion y Reflexion Publica Sobre la Ciencia.
Centro Cultural Rector Ricardo Rojas. Universidad de Buenos Aires.

Los relatos pueden hacer posible que mi lazo con la comunidad tenga
sentido. Un universo humano sin narraciones acaba siendo un mundo
sin sentido, sin otro sentido que el del mero presente, el del puro ins-
tante, al margen del trayecto temporal y, por lo tanto, independiente-
mente de los ausentes (antepasados y sucesores).Un universo humano
sin relatos, seria un mundo sin memoria y Sin esperanza,; seria un
universo en el que los hechos tendrian la tultima palabra. La lectura de
los relatos puede ser portadora de vinculos, de lazos de cordialidad,
porque siempre que leemos realizamos un viaje en el tiempo, entramos
en contacto con otro y con otros, ausentes y/o presentes”.

Joan-Carles Mélich

“cNo se advirtié que la gente volvia enmudecida del campo de
batalla?” (Benjamin, 2008, p. 60).

De ltcida hondura, la naturaleza retorica de la pregunta, lejos de
debilitarla, la consolida obligando a quien la enfrenta a sumergirse
en la insondable profundidad de su significado y a ponderar con
cuidado la reflexion que sugiere:

“No mds rica, sino mds pobre en experiencia comunicable. Lo que
diez anos mads tarde se derramé en la marea de los libros de guerra,
era todo lo contrario de una experiencia que se transmite de boca
en boca. Y eso no era extrano, pues jamas fueron desmentidas mas
profundamente las experiencias como [lo fueron] las estratégicas por
la guerra de trincheras, las econémicas por la inflacion, las corpéreas
por las batallas mecdnicas, las éticas por las detentadoras del po-
der. Una generacién que todavia habia ido a la escuela en el carro de
sangre, se encontré a la intemperie, en un paisaje en que nada quedé
inalterado salvo las nubes, y bajo ellas, en un campo de fuerza de to-

87



De docentes para docentes

rrentes devastadores y de explosiones, el infimo y quebradizo cuerpo
humano” (Benjamin, 2008, p. 60).

Estas consideraciones derivadas del interrogante que encabeza
este escrito, y que Walter Benjamin enunciara en su texto El Nar-
rrador, adquieren su verdadera potencia cuando se considera, aun-
que sea fragmentariamente, un texto que, en un parrafo previo, las
antecede:

“Cada vez mds raro es encontrarse con gente que pueda narrar
algo honestamente. Con frecuencia cada vez mayor se difunde la
perplejidad en la tertulia, cuando se formula el deseo de escuchar
una historia. Es como si una facultad que nos parecia inalienable,
la mds segura entre las seguras, nos fuese arrebatada” (Benja-
min, 2008, p. 60).

Pero qué relacion pueden tener estos textos con la cuestion que
aqui nos preocupa. La ciencia, incluida su ensefianza, con su ar-
madura protectora que la imagina como un saber desvinculado de
toda subjetividad, ajena a las emociones y las preocupaciones que
evocamos, parece no tener vinculo alguno con el enmudecimiento
narrativo que Benjamin describe. Si la ciencia es el saber objetivo
y quien lo enuncia es un metasujeto trascendente, no los hombres
sumergidos en las contingencias de la historia, entonces la gran di-
ficultad de la ensefianza sera como traducir de manera efectiva ese
conocimiento. La imposibilidad de narrar puede preocuparnos por
su sentido de alienacién sobre la condicién humana, sin embargo
no parece ser una cuestién pertinente cuando nos referimos a la
enseflanza de la ciencia. Las ideas son complejas, las herramien-
tas conceptuales dificiles, el tiempo del que disponemos es corto y
los recursos en general insuficientes. Por ello parece que deberia-
mos ser muy precisos cuando intentamos definir el foco de nuestra
preocupacion y éste pareciera que debe excluir el universo de la in-
trospeccion humana que plagado de confusas emociones y pensa-
mientos podria difuminar la claridad con que la “ciencia” describe
los fenomenos del mundo natural. Son muchos los manuales, las
practicas, los disefios curriculares e incluso las propuestas televi-
sivas que comparten y aceptan esta concepcion, segun la cual el
gran desafio pedagoégico se resume en cémo lograr en las dificiles
condiciones que describimos una traduccién eficaz del corpus de
conocimiento cientifico construyendo al mismo tiempo una pers-
pectiva identitaria y valorativa hacia ese saber.

Pero una mirada profunda sobre el pasado reciente nos indica que
algo significativo parece estar errado en esta concepcién y que el
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enmudecimiento al que alude Benjamin deberia ser motivo de una
sentida reflexion, incluso cuando hablamos de ciencia. Pero, ¢qué
decimos cuando hablamos de ciencia? Por supuesto una discusion
sobre esta cuestion trasciende las posibilidades que aqui tenemos,
sin embargo esto no nos habilita a huir del problema. Optamos
entonces por considerar el pensamiento de Roger Shattuck que re-
sume aspectos fundamentales de este tema en un breve texto de su
libro Conocimiento Prohibido. Citando a Robert Oppenheimer —di-
rector cientifico del Proyecto Manhattan—y a Walter Gilbert —permio
Nobel de quimica de 1980 por sus contribuciones con relacion a la
determinacion de la secuencias de nucleétidos en los acidos nuclei-
cos—, Shattuck (1998) se pregunta si la ciencia es el pecado ultimo
de la civilizaciéon occidental o si, por el contrario, es la fuente defi-
nitiva de su salvacion. Con una significativa critica a las metaforas
religiosas, que en una aparente paradoja ambos cientificos utilizan,
Shattuck (1998) afirma:

“La ciencia no es ni pecado ni grial. No siendo hija nuestra sino
invenciéon nuestra, la ciencia en tanto disciplina nunca crece-
ra para pensar por si misma y ser responsable de si misma.
Solo las personas pueden hacer estas cosas. Todos somos cus-
todios de la ciencia, algunos mads que otros. El conocimiento que
descubren nuestras multiples ciencias no es prohibido en y por si
mismo (...). Mientras la ciencia explota en unas cuantas dreas con-
virtiéndose en una vasta empresa impelida tanto por el comercio y
la guerra como por la curiosidad, tenemos que examinar a fondo
este crecimiento desproporcionado. El mercado libre puede no ser
la mejor guia para el desarrollo del conocimiento; la planificacién
estatal no siempre ha resultado mejor. (...) En esta era de liberacién
Yy permisividad, podria resultar que un juramento juicioso para los
cientificos contribuyera a impedirnos actuar como el Aprendiz de
Brujo” (Shattuck, 1998, p. 273. Subrayado propio).

La ciencia, tal como se propone en el texto anterior, no seria un es-
tado dado del saber, sino una actividad social sostenida en un cierto
cuerpo de conocimientos, en un complejo entramado institucional,
en imaginarios histéricos, en ejercicios de poder, en publicaciones y
en un compromiso que excede a la comunidad de investigadores. Sin
embargo el esfuerzo educativo se sustenta de manera cuasi exclusi-
va, negando el valor de la ciencia como parte de la experiencia huma-
na, en el imperativo dado a los maestros y profesores de transferir lo
mas acabadamente que puedan un cierto canon de principios, leyes
teorias, descripciones y herramientas matematicas.
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Esta prescripcion, este acuerdo sobre el acto educativo en el cam-
po de las Ciencias Naturales, promueve formas dogmaticas del pen-
samiento dado que niega la posibilidad de critica a quienes no son
reconocidos como expertos académicos. Se supone que los maes-
tros y los profesores son, basicamente, traductores de un saber
que otros generan. Por lo tanto sus virtudes pedagoégicas se harian
manifiestas a través de la bondad de las transposiciones que pu-
dieran hacer del “texto” cientifico original. Desde esta perspectiva,
la narracién no so6lo es innecesaria sino que ademas parece erigirse
como un acto contrario al mundo objetivo del conocimiento que se
quiere transferir. Pero, ¢como generar interés cuando la narracion
esta ausente? En lugar del relato, se propone como forma de com-
promiso la publicidad. Con la finalidad de promover una valoracion
de la ciencia por parte de los estudiantes se formulan actividades
y acciones concebidas como atractivos actos propagandisticos, que
son muy semejantes al espectaculo disenado para seducir a un
amplio mercado de consumidores. La recomendacién realizada en
el informe final de la Comisién Nacional para el Mejoramiento de la
Ensenianza de las Ciencias Naturales y la Matemdtica del Ministerio
de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Argentina en agosto de
2007 obliga, al respecto, a una reflexion. Alli se propone:

“Realizar una fuerte campana de publicidad de las ciencias, de
sus ventajas, de sus realidades, de sus oportunidades laborales
y de la fascinacién del descubrimiento como modo de vida, mos-
trando otros aspectos de las ciencias que aquellos arquetipicos”
(MECyT, 2007, p. 27).

Sin embargo, no se trata de valorar la ciencia ni de que los jove-
nes se comprometan con una imagen positiva de la misma. Esta
clase de objetivo educacional suele esconder una perspectiva de
corte cientificista, un acto de poder que se contrapone a lo que se
dice estimar porque la valoracion que se reclama, planteada de for-
ma aprioristica, es un acto doctrinario contrario a los compromisos
criticos que, asumimos, caracterizan a la actividad cientifica. Se
prefiere negar la profundidad de la experiencia y un compromiso
hondo y reflexivo con los significados de la ciencia a favor de la fal-
sedad, tal la naturaleza de la publicidad, pero que coloca a la acti-
vidad cientifica en el inmaculado camino del santo Grial y en el ma-
ravilloso espectaculo mistico de “la fascinaciéon del descubrimiento
como modo de vida”. Desde esta representacion la narracion no es
posible, tampoco necesaria. Pero igual de imposible sera construir
un conocimiento significativo sobre la ciencia.
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La actividad cientifica es una de las mas relevantes fuerzas socia-
les en el mundo actual y como tal no puede ser comprendida mas
alla del contexto historico en el que se desarrolla, ni ser pensada
por fuera de las tensiones ideologicas y los intereses politicos que
pugnan en la sociedad. La ciencia no es por su propia naturaleza,
como se entiende en el texto citado del documento ministerial, una
fuerza que empuje de manera inevitable en una tnica direccion
posible: hacia una mayor libertad, una mayor equidad y una mayor
justicia. Puede hacerlo, pero también puede empujarnos hacia las
antipodas. De todas formas, vale aclarar que no es posible pensar
en un futuro mas prometedor sin asumir ciertos compromisos ra-
cionales que nos permitan conocer aspectos fundamentales de la
naturaleza del Universo.

En el acto publicitario que se reclama, que lejos esta de ser una
excepcion o un enunciado extravagante, se construye la trinchera
donde habra de enmudecer la ciencia como experiencia humana.
¢Queé valor podria tener entonces la ensenanza de la ciencia que no
sea la construccion de un poder simboélico donde un grupo particu-
lar domina el imaginario, al tiempo que se define como vanguardia
moral, y el resto de la sociedad que, con sumisa seduccion, se ma-
ravilla con misticas metaforas, admira o teme los logros tecnologi-
cos o simplemente transita por el aburrimiento escolar -no como
antitesis de entretenimiento, sino como la negacion del interés so-
cial- cuando intenta cumplir con una obligacién que la familia o el
Estado imponen?

Retomemos la contracara de la moneda publicitaria, y pondere-
mos nuevamente la versién instrumental de la ensenanza de la
ciencia. Lejos de la seduccion y en nombre de los estudios superio-
res, se compacta la complejidad del conocimiento sobre la ciencia
en un entrenamiento instrumental sobre problemas mas o menos
estandarizados o preguntas descriptivas que se suponen son fun-
damentales para proseguir ciertas carreras universitarias. Lejos
de ser herramientas intelectuales cuya legitimidad se deriva de
las complejas cuestiones que se intentan resolver, se les otorga un
sentido propio, auténomo, por fuera de las teorias y modelos que
les dan valor. Unas guias estandarizadas, que las podria dar el
maestro tal o el profesor cual -no importa quién sea porque todo
el valor esta contenido en los instrumentos y no en el educador
que so6lo es parte de ese mismo instrumental—, son el eje central de
esta pedagogia. Es interesante, y es s6lo un ejemplo, considerar el
esfuerzo que se hace por desarrollar una mecanica entre los estu-
diantes secundarios para que resuelvan una serie estandarizada de
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problemas sobre el movimiento. Pero casi ninguno de ellos podra
reflexionar sobre por qué una cuestion que hoy parece elemental
fue tan significativa como para haberse constituido en una de las
razones sobre las que se construyé la ciencia moderna. ¢Pueden
acaso valorar el significado de los conceptos, ideas, formulaciones
matematicas, significados simbdlicos, potencialidades tecnologi-
cas, si no han debatido o analizado, si no han intentado sumergirse
en el complejo acto vital, en la memoria de los actores, que en cada
momento particular de la historia han jugado sus pasiones y sus
razones, su esfuerzo y su compromiso en el conmovedor acto de
enfrentar los dificiles e inspiradores interrogantes sobre la cuestion
del movimiento y el cambio en el Universo? ¢Debemos, podemos,
seguir pensando las ciencias de la naturaleza como algo diferente
del humanismo? ¢Qué podemos esperar de este conocimiento si la
forma en que pretendemos relacionamos con €l es desde fuera de la
experiencia humana?

So6lo como primera aproximacion a estos interrogantes es que pro-
pongo compartir el pensamiento que Tzvetan Todorov volcase en
su obra Memoria del mal, tentacién del bien cuando define la deriva
instrumental y sus significados:

“La deriva instrumental descansa en una hipétesis antropolégi-
ca indefendible, segun la cual el modelo actor-medio-fin permite
dar cuenta del conjunto de las prdcticas humanas. Al hacerlo,
esta hipétesis ignora toda una faceta de nuestra existencia, la de
las relaciones intersubjetivas, que en nada se parecen al modelo
en cuestion.(...)

La deriva instrumental tacha de falso el postulado de la doctrina
humanista segun la cual el ser humano individual es el fin tltimo
de nuestra accién. Nuestras sociedades modernas, arrastradas
por la légica del modelo instrumental, tienden a desderniar este
retazo de la existencia humana y esperan hallar una solucién pu-
ramente técnica a nuestros problemas (como, hoy, el ‘mercado’)”
(Todorov, 2002, p. 369).

Sumidos en estas reflexiones se torna valioso completar el pensa-
miento de Todorov atendiendo a su definicion del humanismo:

“El humanismo moderno —un humanismo critico— se distingue
por dos caracteristicas, ambas banales, sin duda, pero que ob-
tienen su fuerza de su propia copresencia. El primero es el reco-
nocimiento del horror del que son capaces los seres humanos. El
humanismo, aqui, no consiste en absoluto en un culto al hombre,
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en general o en particular, en una fe en su noble naturaleza; el
punto de partida es aqui, los campos de Auschwitz y Kolyma, la
mayor prueba que se nos haya dado en este siglo del mal que el
hombre puede hacer al hombre. La segunda caracteristica es una
afirmacién de la posibilidad del bien: no del triunfo universal del
bien, de la instauracion del paraiso en la tierra, sino de un bien
que conduce a tomar al hombre, en su identidad concreta e indi-
vidual, como fin tltimo de su accién, a quererlo y a amarlo. Se re-
nuncia pues a sustituirlo por un ser sobrenatural, Dios, o, muy al
contrario, por las fuerzas de la naturaleza subhumana, las leyes
de la vida, o también los valores abstractos elegidos por los hom-
bres, se llamen prosperidad, revolucién o pureza, y, mas alld, las
leyes de la Historia. ;.Cémo conciliar esta ausencia de ilusiones
sobre el hombre, por una parte, con el mantenimiento del hombre
como objetivo de la accién, por otra? Ese es el desafio que deben
aceptar los humanistas modernos, los humanistas después de
Kolyma y después de Auschwitz” (Todorov, 2002, p. 365).

¢No es acaso esta ultima pregunta un interrogante fundamental
para la ciencia y su ensenanza?

El problema con la ensenanza instrumental no esta sélo en la
acotada concepcion de ciencia que sugiere. No esta en lo que omite,
sino en lo que propone y que termina siendo el canto de la moneda,
el punto de union con la cara de la perspectiva publicitaria: una
confusiéon tecnocratica donde el fin y los medios cambian lugares.
El sentido de la educacion no serian los sujetos sino el valor social
que se pueda lograr sobre esa ciencia instrumental y publicitaria
que para el lego se cristaliza en la forma de aquel metasujeto tras-
cendente del que hablabamos al comienzo. Es en esta perspectiva
tecnocratica donde la derrota de la razon, la misma que se dice
defender, hunde sus raices.

Pero, ¢desean los educadores un lugar de autonomia intelectual
que lejos de considerarlos traductores de un saber los pueda ima-
ginar como narradores de lo que la ciencia significa en tanto ex-
periencia humana? Existe el riesgo de que elijan el camino de los
esclavos de Manderlay!, que prefieren la ausencia de autonomia
porque siempre han vivido bajo el yugo que, aunque doloroso, apor-
ta certeza.

Un ultimo ejercicio, al que me veo obligado por la propia naturale-
za de la reflexion que aqui se propone, me lleva a reproducir el frag-
mento de un breve relato escrito bajo el empuje de la imaginacion

1 Manderlay, film de origen danés del director Lars von Trier. Duracién 139 minu-
tos. Producido por el estudio Film i Vast. 2005.
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de una clase visualizada como un encuentro donde se comparte
una historia a partir de la cual se traza un camino posible para la
indagacion, la observacion y la experimentacion colectiva. Es un re-
lato de un hombre que, en cierto lugar y en un tiempo dado, anda...

“Con la mirada perdida en el cielo Tales camina. Tal vez va des-
preocupado por las pequenias o grandes cosas que ocurren a Sus
pies, pero de su interés por el fulgor de las estrellas que titilan en
la noche del Mediterraneo nadie puede dudar. Mientras avanza
solitario por un sendero que parece seguro, recorre los contornos
de las constelaciones que sus antecesores dibujaron uniendo las
estrellas con finas lineas imaginarias. Tales camina con su aten-
cién puesta en las preguntas que los astros le formulan, tan ab-
sorto estd que no percibe el enorme pozo en el camino hasta que,
jzas!, da con todos sus huesos contra el fondo del infame agujero.
Tales, el gran sabio de Grecia, repentinamente se encontré dolo-
rido y humillado en la profundidad de un vulgar hueco de tierra.

Se cuenta que, al ver la escena, una bella sirvienta se burlé de él
por su preocupacion por las cosas del cielo y no por las que son im-
portantes bajo sus pies. Mds serena, y mirando al pobre personaje,
volvié a pensar que mas le hubiese valido a aquel desgraciado no
prestar tanta atencion a los astros, que poca importancia parecen
tener para la vida de los hombres y las mujeres del mundo. Pero
Tales quizds pensara que bien vale el riesgo de caer en un pozo o
sufrir otra calamidad si eso permite entender algunos de los intere-
santes hechos del universo” (Wolovelsky, 2007, p. 3-4).

Pero, ¢qué es lo importante?, squé riesgos son legitimos de asu-
mir? ¢Qué debemos hacer: observar el camino o escrudinar el cielo?

Segun otra leyenda referida a Arquimedes, éste muere al no res-
ponder al requerimiento de un soldado romano por estar absorto en
sus cuestiones. Las consecuencias de nuestra atencion pueden te-
ner significados mas severos y hondos que la profundidad del pozo
de Tales. ¢Son fundados los reclamos y las reflexiones que aqui se
proponen o, tal vez, la mirada esta equivocada?
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Pre-formar, re-formar, trans-formar,
formarnos: imagenes para pensar
las relaciones en contextos
educativos

Mariana Chaves
CONICET-UNLP-UNTREF. Red de Investigadores/as en
Juventudes Argentina

Un lenguaje comin para el dialogo

Una de las primeras cosas que se necesitan para dialogar es esta-
blecer un idioma comun para entendernos!. En el momento en el

1 Si bien mi formacién ha sido siempre de antropologia social, y a eso me dedico,
desde que era estudiante tenia un interés en la cuestion educativa, particularmen-
te sobre las formas pedagogicas y la didactica de las ciencias sociales. No porque
sea opuesta la antropologia a las investigaciones en ensenanza hago esta aclara-
cion, sino porque no es el lugar desde el que me presento comunmente. Identifico
dos puntos de contacto entre mi quehacer actual y esas areas tematicas que sigo
observando. Por un lado, que la antropologia ha planteado siempre que parte de
su especificidad es el estudio de la otredad, el otro, y lo otro. La ensefianza y el
aprendizaje son siempre, como minimo, entre dos partes, cada una de ellas se di-
ferencia de la otra. En este sentido hay alteridad e identidad, y hay relacién entre
distintos, ya se vera luego si son ademas diferentes, desiguales o como es la rela-
cion social que los vincula. El otro punto de convergencia es que la antropologia es
una ciencia social, por lo tanto analizar su ensefianza y aprendizaje es de incum-
bencia y compromiso para las que nos dedicamos a la docencia. En coincidencia
con la finalizacion del posgrado me convocaron para trabajar en la gestion publica
en la Provincia de Buenos Aires, dentro de la Direcciéon General de Cultura y Edu-
cacion (DGCyE) en disefnio de politicas educativas en general y en particular, en la
Direccion de Educacion Secundaria en el area de disenos curriculares. Desde este
lugar, formando parte de un equipo de trabajo, elaboramos propuestas para el eje
de formacion politica y ciudadana, con la materia “Construccion de ciudadania”
para el ciclo basico de la escuela secundaria y “Politica y ciudadania” y “Trabajo y
ciudadania” para el ciclo superior (DGCyE: Chaves, Melgarejo y otros, 2007; Melo
y Chaves, 2010; Melo y Chaves, 2011). Antes de esa labor he realizado trabajo
comunitario con ninos, y actualmente lo hago con adolescentes y jovenes en el
marco de una organizacion social en La Plata. La ubicacion que estoy haciendo
de mi persona, es para contextualizar el lugar desde el que hablo y desde donde
construyo las interpretaciones que traigo para compartir con ustedes sobre como
y qué relaciones se dan en practicas sociales con fines educativos.
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que se me invité a las jornadas, coloqué como titulo la idea de pre-
formar, re-formar, trans-formar y formarnos. Me escribié entonces
una companera para decirme que el titulo era un tanto criptico,
que no se entendia, y tuve que aceptarlo. Habia en mi pensamiento
elementos de los que no daba cuenta con ese titulo, deseos de dis-
cusiones sobre esos topicos, pero en los que andaba sola, porque
aun no habia dejado entrar a nadie. Dicho de otra manera: los
temas que estaba pensando no estaban reflejados en esa forma de
escritura. Esto es ejemplo de uno de los inconvenientes que suele
suceder en la ensefianza: se presenta una distancia, una incomp-
rension entre el que enuncia y el que escucha. Esta distancia esta
constituida, entre otros elementos posibles, por ubicarse las perso-
nas en distintos punto de partida. Pero esto no seria en si un tema
cuestionable, o un impedimento para avanzar. El inconveniente se
produce si no somos conscientes de esa distancia, y si no la usa-
mos como punto de partida para el encuentro entre unos y otros.
La percepcién de igualdad, o de inexistencia de la diferencia, creo no
favorece el intercambio, sino que anula la posibilidad de su ejerci-
cio. Hace tiempo escribia sobre la idea de trabajar en la brecha que
existia entre jévenes y adultos en el contexto escolar (Chaves, 2010).
Sigo en la misma linea apostando a poder estar juntos entre diferen-
tes, y en este articulo el objetivo es concentrarse en la reflexion sobre
las relaciones en el marco de practicas sociales con fines educativos.

Se trata de la revision de “nuestras practicas”. Con esta nocion alu-
do tanto a la practica de investigar como a la de ensenar. La intencion
fue encontrar qué tenian en comun la ensenanza y la investigacion,
en ese sentido se identifica como un punto de union el trabajo con el
conocimiento. Para ello el capitulo se organiza en cuatro subtitulos:
1) Un lenguaje comun para el didlogo; 2) Dos ejes de discusién: re-
laciones de poder y produccion de sujetos; 3) Imagenes para pensar
las relaciones entre los sujetos en contextos educativos (pre-formar,
re-formar, trans-formar, formarnos), y 4) Desafios.

La investigacion supone centrarse en la producciéon de cono-
cimiento. Generalmente, comprendiendo produccion en su sen-
tido estricto y no amplio, esto es, s6lo como produccion en tanto
elaboracion, y no como produccion en su circuito completo, lo que
implicaria: produccion, circulacién y consumo. Cabe la critica a
aquellos/as que sélo se hacen cargo de la primera etapa y se ocu-
pan bastante poco de las segunda y terceras partes: la distribuciéon
y la apropiacion que otros haran de ese conocimiento.

Muchas veces los cientificos estamos parados solamente en la idea
de que nuestra razén de ser seria exclusivamente generar cono-
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cimiento y no nos hacemos cargo ni de las consecuencias de ese
saber, ni de las formas de circulacion y apropiacion que podria-
mos favorecer. Por supuesto, no estamos solos ni todos tenemos el
mismo grado de responsabilidad, el sistema cientifico se funda en
criterios de evaluacion que no siempre favorecen la distribucién y el
consumo local. Quizas cuesta pensar la idea de consumir el cono-
cimiento, pero leamoslo como la apropiacion de ese conocimiento.
Solo si se dan los tres pasos del proceso total de la produccion, ese
conocimiento esta realizado, cumple su ciclo. Si el conocimiento no
es apropiado, si el saber no es tomado por algin sector o algunas
personas, desde este punto de vista queda incompleto el proceso de
la producciéon de conocimiento.

Propongo analizar las relaciones que establecemos en contextos
de trabajo con el conocimiento, guiandonos por las preguntas por
el derecho y la responsabilidad de aprender, el derecho y la respon-
sabilidad de ensenar, el derecho y la responsabilidad de producir
conocimiento, y el derecho y la responsabilidad de ser tomado en
cuenta. Muchas veces, cuando uno trabaja con —escribe desde—
un enfoque de derechos, parece que alcanza con colocar el término
derecho sin mas y no agregar responsabilidad porque el enfoque de
derechos implica siempre un derecho y una responsabilidad, pero
cabe también explicitarlo. No sélo implica un derecho que uno tiene
y una responsabilidad que también tiene en torno a ese derecho,
sino que siempre que existe un derecho hay también otros respon-
sables de ese cumplimiento. Entonces no es una cuestiéon individu-
al, no es sélo una persona que tiene derecho-responsabilidad, sino
un conjunto social que se enuncia como marco normativo regulato-
rio de esos cumplimientos. Para el desarrollo concreto de esa tarea
indica garantes de ese derecho, y es el Estado a quien se nombra
en general, y a veces, en particular, a algunos dispositivos especi-
ficos. Cuando llevamos esta descripcion a los ambitos educativos,
podemos también identificar el reparto de derechos y responsabi-
lidades, y quiénes son garantes en tanto efectores del sistema de
derechos, por ejemplo bajo el sistema de promocion y proteccion de
derechos de ninos, ninas y adolescentes.

Cabe ademas la pregunta por la cuestion del sujeto en términos de
legitimidad. Replanteando esa calidad en tanto resultado de luchas
historicas de poder. ¢Quién? ¢Como? ;Cuando? ¢En donde? ¢”Apa-
recen” sujetos legitimos y otros que no lo son? ¢Cémo se produce
la legitimidad de los distintos tipos de sujetos (legitimos e ilegiti-
mos valga la redundancia)? Singularizando en nuestras practicas
y en nosotros/as, ¢qué estamos haciendo en nuestras disciplinas
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para constituirnos como sujetos legitimos en tanto productores de
conocimiento? ¢Y en tanto educadores? Y scomo tratamos al otro?,
¢como sujeto legitimo en la produccion conjunta de conocimiento?,
¢como sujeto legitimo en la relacion de ensenanza-aprendizaje? ¢O
es un otro no tenido en cuenta?

Dos ejes de discusion: relaciones de poder y produccién de
sujetos

Las ultimas preguntas de la seccion anterior nos dan el pie para
trabajar sobre los dos ejes que proponemos en ésta: las relaciones
de poder en su forma subordinacién/dominacion, y las formas de
produccion de sujetos en torno al par autonomia/heteronomia.

Un inicio de la tarea analitica es ubicar quiénes son los actores so-
ciales que se relacionan: profesores, estudiantes, maestros, cienti-
ficos, profesores que investigan, la portera, el directivo, los padres,
el almacenero, el discipulo, el publico, entre otros. Son muchos, no
cabe el detalle aqui, pero podemos marcar los tipos de relaciones
que se establecen segun el ejercicio del poder que sucede y el tipo
de sujeto que se construye/participa. Para continuar es tutil car-
acterizar a los actores segun las posiciones que ocupan de clase,
género, edad, etnia, territorio, formacién profesional, titulacion,
disciplinas de base, entre otras. Luego complejizar segiin el campo
especifico, por ejemplo al interior de las instituciones educativas,
obteniendo por ejemplo clase media-pobres, profesor-alumno, fe-
menino/masculino; o en el sistema de produccion de conocimien-
tos que podemos identificar ademas de algunas anteriores, otros
clivajes: cientificos que investigan / profesores que investigan; en-
foque biologicista de los temas sociales / enfoque critico social de
los temas sociales.

Para la sistematizacion de las relaciones de poder es pertinente
primero realizar un recorte del contexto en estudio, es este caso
el contexto educativo. Es sabido, por investigaciones previas del
campo educativo, que una de las relaciones dominantes en este
ambito son las relaciones de subordinacion y dominacion (que por
supuesto estan también en otros ambitos, de los cuales muchas
veces traen su potencial diferencial de poder, trasladandolo para
su aplicacion en este otro)?. Partiendo de las jerarquias de las insti-
tuciones, y en el supuesto que suele cumplirse mayoritariamente
que a mayor jerarquia mayor diferencial de poder?, encontrariamos

2 Para profundizar en esta nocion de trasposicion de potencial de poder, ver Char-
les Tilly (2000) quien lo trabaja desde la concepcion de desigualdad.

3 Situacion que no debe leerse linealmente ni a priori sino que debe ser punto de
analisis, primero observar, analizar y luego concluir si esto es asi o no para cada caso.
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entre otras, posiciéon inspector, director, profesor, portero, estudi-
ante. A estas relaciones especificas del sistema educativo podemos
sumar las relaciones de dominaciéon y subordinacién que se dan
entre aquellos que estan mas legitimados socialmente que otros
para la produccion de conocimiento, obteniendo posicion cientifi-
cos, otros saberes. En este caso se observa como es posible utili-
zar el par analitico subordinacion y dominacion para caracterizar y
explicar relaciones de posiciones diferentes. Por ejemplo: entre las
diferentes corrientes tedricas o perspectivas para la ensenanzas,
cuales son las dominantes en un momento historico, cuales son las
alternativas, cuales son las resistencias, como se relacionan y en-
trecruzan, etcétera. La posicion de subordinacion que no produzca
acciones contrahegemonicas puede ser tolerada por la dominante
ya que no disputa su hegemonia: “bueno, dejemos que ese profe
haga eso, si total...” o por el contrario accionar para que los subor-
dinados no acumulen ni ejerzan ningun tipo de alternatividad bajo
el riesgo que se tornen contrahegemonicos.*

A esas relaciones identificadas en el sistema educativo, en el siste-
ma de produccion de conocimiento, tenemos que sumar las relacio-
nes de poder que son generales a la sociedad y que los atraviesan.
Porque nosotros, cuando entramos a un espacio de produccién de
conocimiento, de ensefnanza, o cualquier otro, no perdemos nuestro
género, no perdemos nuestra edad, no perdemos nuestra pertenen-
cia de clase, cargamos con todo ello, encarnamos todas nuestras
posiciones todo el tiempo, aunque no estén conscientes o aunque
hagamos valer mas unas que otras segun la situacion en la que es-
temos ubicados. Las instituciones educativas, historicamente han
intentado que dejemos fuera estas condiciones, elaborando expli-
caciones acerca de como las condiciones sociales y las pertenencias
no influyen en los modos de ensenar y de aprender. Quienes no
compartimos este supuesto creemos que es mas beneficioso, para
tener éxito en el trabajo con el conocimiento, hacernos cargo de
cuales son las condiciones sociales que portamos y las de los otros
y reflexionar sobre ellas visibilizando como inciden en el proceso de
ensenanza-aprendizaje y en los procesos de producciéon de cono-
cimiento. Son dimensiones, variables, a tener en cuenta.

La condicion de clase y las disputas por sostener las posiciones en
términos tanto de capitales econémicos y escolares como —y sobre
todo— de capitales simbdlicos y sociales, se vislumbra en las es-
cuelas a través, no de un conflicto de clase explicito, sino, por ejem-

4 Se recuerda tener presente la diferencia entre las categorias de las relaciones de
dominacion y las relaciones de hegemonia. Un texto sencillo para su comprension
se encuentra en Mauricio Boivin (1997).
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plo de los malestares de los docentes y los alumnos. La cercania
con el sector social al cual no se quiere pertenecer —por ejemplo a
un sector mas empobrecido— hace muchas veces que se rigidicen
los discursos de los maestros y los profesores, ademas de la clasica
desvalorizacion del estudiante o aplicacién de prejuicios y estig-
mas. Cuando la distancia social econ6émica es poca, puede suceder
que uno de los mecanismos que utilizan los grupos sociales para
mantener distancia en términos de capacidad de distinciéon, sea
rigidizar los discursos, volverse mas agresivos, mas prejuiciosos,
mas discriminadores sobre el que se tiene mas cerca® (por supuesto
también puede suceder lo contrario, siempre hay otras practicas).

Otras de las condiciones a visibilizar es la cuestion de género.
En una profesiéon muy feminizada como es la actividad docente,
podemos hipotetizar un cruce relevante de los papeles tradicio-
nalmente adscriptos a lo femenino (mujer, maternidad, acciones
de cuidado, entre otras) y a lo masculino (proveedor, fuerza, in-
expresividad de las emociones). En algunas escuelas secundarias
subsiste una diferencia muy clara en el tratamiento diferencial de
los géneros en términos institucionales: continuidad del uso del
guardapolvo para chicas y no uso para varones, bajo los argumen-
tos de la naturaleza incontrolable de los varones y la provocacion
realizada por las mujeres, justificacion que impide una regulacion
mas igualitaria para las formas de presentacion de la persona (pro-
duccion de la apariencia).

La edad como condicién social toma también sus formas particu-
lares. En la escuela o los espacios no formales de educacién no
tenemos solamente dos edades, como si uno quisiera decir: bueno,
estan los jovenes y estan los adultos. Dentro de los adultos y de
los chicos/as hay también heterogeneidad porque hay distintas
formaciones, porque la experiencia de vida y de la edad no son
homogéneas. No porque nazcan todas las personas el mismo ano
piensan lo mismo, si eso es tan evidente cuando uno lo lee hay que
tenerlo presente para las interpretaciones. Habra experiencias dife-
renciales, condiciones sociales de produccion del sujeto distintas,
idearios comunes o no, y podriamos intentar identificar unidades
generacionales en términos de Mannheim (1993), o mas no sea
grupos distintos. Quizas sea posible describir enfrentamientos en-
tre profesores viejos y nuevos, entre estudiantes de un barrio y de
otro, entre cientificos con titulaciones maximas y otras menores,
entre proyectos ideolégicos de izquierda, de centro o de derecha,

5 Un estudio de estas caracteristicas, convertido en un clasico de las ciencias sociales
y muy recomendable es el texto de Norbert Elias (2000): Establecidos y Outsiders.
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entre pertenencias disciplinarias, entre tradiciones de formacion,
etcétera. A veces también es posible registrar —y aqui volvemos
otra vez con el tema de las cercanias y las distancias— céomo hay
discursos sumamente rigidos y descalificadores de los estudiantes
en profesores que estan muy cercanos etariamente a esos jovenes,
muchas veces esto sucede por la imposibilidad de estos docentes de
construir su autoridad pedagogica sobre otros pilares.

El caso de la condicion étnica, tan invisibilizada en nuestro pais,
y tan vulnerada y atin negada en el sistema educativo, merece at-
encion. La diferencia étnica, con el mito comprado de que somos
un gran crisol de razas, del cual emerge un nuevo ser esencial, el
argentino, sigue teniendo su vigencia. Pero como lo identitario no
funciona como una batidora que realiza mezclas, o un caldero que
fusiona razas, las personas han mantenido sus creencias y sus dife-
rencias étnicas, y también las han hibridado y/o resignificado. El
sistema educativo oficial, en su version escuela primaria primero, y
luego secundaria, jardin de infantes y terciarios han sido las herra-
mientas por excelencia de la homogeneizacion y el avasallamiento
étnico y cultural. Continuamos en muchas de nuestras practicas
docentes y de investigacién intentando un conocimiento Unico, y
seguimos faltando el respeto a otras formas de conocimiento y otras
formas de expresion, es hora ya de tomar cartas en el asunto.

Otra condiciéon que podemos tomar es la cuestion del territorio.
Puedo dar ejemplos de las situaciones que conozco de la concor-
dancia casi total entre los procesos de segregacion urbana y los
de fragmentacion del sistema educativo: a mayor pobreza, menor
acceso y menor calidad educativa. Mapeando centros y periferias
también, en gran medida, hay coincidencia. Por ejemplo, en las lo-
calidades de la provincia de Buenos Aires, que las instituciones con
mayor prestigio se ubican en el centro histérico, y como contrapar-
tida, las de menor prestigio, sea porque ofrecen calidades educati-
vas menores, 0 porque cargan con una estigmatizacion acerca de la
poblacion que accede o los barrios en los que estan, denominados
periferia. Para Argentina en particular, un clivaje territorial impor-
tante a tener en cuenta es entre quienes viven en los llamados “in-
terior” del pais y de cada provincia, y quienes habitan o provienen
de las ciudades capitales.

Todas estas posiciones, pueden ser desiguales, y pueden estructu-
rarse relaciones de dominacion y subordinacion, o no. La propuesta
es tenerlas en cuenta como condiciones intervinientes en los siste-
mas de produccion y transferencia de conocimientos. En las prac-
ticas con otro —y ése es nuestro trabajo profesional— es menester
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reconocer esas situaciones y reflexionar sobre ellas para conocer
cémo incide en mi relacion con el otro. Lo que me sucede en relacion
con ese otro, hasta en términos emocionales, como cuando no quiero
estar con €él, no me produce empatia, me quiero alejar, me parece
que es un estupido, que no vale la pena. O si, quiero acercarme, lo
valoro, es un sujeto legitimo, creo que algo podemos hacer juntos.

Abordemos ahora el segundo eje presentado al inicio de esta sec-
cion: qué tipo de sujetos producimos. Se hara evidente que me gusta
mucho la palabra produccion porque resume, desde mi entender, la
concepcion de un sujeto generado a partir de las relaciones sociales
en un determinado contexto histérico. El sujeto producido carga en
si las condiciones y las relaciones sociales que lo construyeron. En
una dialéctica permanente, estamos al mismo tiempo participando
de la produccion de otros sujetos, y produciéndonos a nosotros
mismos en esas relaciones con los otros.

En este proceso valdria la pena detenerse a pensar si las rela-
ciones que establecemos con los otros tienden a generar sujetos
auténomos o heteronomos. Al referirme a una relacion que tiende a
la autonomia, estoy hablando de sujetos que se estan produciendo
en un contexto de legitimidad de su existencia, sujetos que se estan
produciendo con la posibilidad de decidir sobre sus actos, sobre
sus gustos, sobre lo que quieren hacer, y que hay herramientas
para ello, o que es posible habilitar esas herramientas. La produc-
cion de sujetos heteronomos se basa en la generacion de sujetos
que reproducen y mas bien obedecen, las pautas establecidas, sin
dejar espacio para practicar sus capacidades de creacion e inde-
pendencia. Seran posiblemente sujetos con mayores condiciones
para permanecer en relaciones de subordinacién.

Imagenes para pensar las relaciones entre los sujetos en con-
textos educativos: pre-formar, re-formar, trans-formar, igual-
dad y respeto.

Me facilita la comprension pensar en imagenes que funcionan
como sintesis simplificadas de las nociones que quiero compartir.
Las primeras tres: Pre-formar, Re-formar y Trans-formar, las pre-
sento con algunos comentarios criticos. La cuarta: ética de la igual-
dad y el respeto, es una propuesta del tipo de relaciones deseadas,
es claramente una apuesta politica.

I. Pre-formar o la desigualdad de base: “el incompleto”.

¢Queé es la imagen de pre-formar? Concibiendo una desigualdad
de base, en un plan de sujeto que se va completando, se trata de
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de moldear al otro, de la posibilidad-poder de intervenir en la pro-
duccion del otro para darle forma. Una pre-forma porque al ser un
sujeto en potencia, no es una forma total. Esta idea prima en nues-
tra cultura acerca de los nifnos, los adolescentes y los jovenes. La
concepcion de sujetos incompletos y que nosotros, en tanto adul-
tos, tenemos la responsabilidad de darle forma a eso que todavia no
tiene forma. Es claro que hay intervencién de los que ya estan en
el mundo sobre los que llegan, pero esto no necesariamente tiene
que acarrear la negaciéon del otro como sujeto legitimo en su forma
en ese momento. El otro es un sujeto completo en el modo en que
esta siendo nino, en el modo en que esta siendo adolescente y en
el modo en que esta siendo joven. Por supuesto, va a ser distinto
al modo de ser adulto y al modo de ser viejo, pero no es un sujeto
incompleto, es una persona completa con sus conocimientos, sus
habilidades y sus saberes.

Esto no sélo es aplicable a la condicion etaria. Si quisiéramos dar
ejemplos fruto de la condicién de clase, cuando se habla del sector
de pobreza o de los pobres, no son sujetos que les falta, en términos
de condicion de sujetos, son sujetos que les falta en términos de
derechos, de propiedades, de acceso a bienes, de otras cuestiones,
pero no al sujeto en tanto tal como ser humano o persona. Es su
posicion en las estructura de posiciones desiguales lo que lo coloca
en situacion de “falta de” en relacion a otros que “tienen” accesos y
bienes. Podemos también pensar que esta concepcion de sujeto in-
completo o desigualdad de base, es la que sustenta la concepcion
evolucionista y esencialista sobre los pueblos originarios, pensan-
dolos como antepasados primitivos que viven en el presente, o
vestigios de culturas extintas que deben ser superadas. Un ejem-
plo clarificador en la historia ha sido la cuestién de las mujeres y
los hombres, porque ahora parece un tanto bruta la idea de que
no consideraran a las mujeres como personas completas, pero no
fue hace tantos afnos que dejaron, mayoritariamente, de querer
“darnos forma”.

Pensar al otro con una desigualdad esencial de base, es partir
de la imposibilidad de reconocer al otro como alguien con quien
yo puedo construir. Si el otro no es para mi un sujeto legitimo,
legitimo de conocer, legitimo de respetar, legitimo de ensenar, voy
a establecer siempre relaciones de poder donde tienda a ocupar la
posicion de dominacion, y el otro la de subordinacién. Voy ademas
a realizar propuestas de formacion del otro desde una autopercep-
cion de superioridad, promoviendo en el otro la heteronomia ya que
no reconoceré su capacidad de poder hacer.
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Esto no significa pensarnos a todos como iguales sin mas, en
términos de eliminacién o negacion de la diferencia. Sino todo lo
contrario, asumir la diferencia, pero no pensarla como desigual-
dad esencial en términos de autoconvencimiento de mi superiori-
dad naturalizada. Cada persona sabra cosas diferentes, tendremos
diferentes edades, estamos en diferentes clases sociales, pero el
otro tiene las mismas capacidades en tanto sujeto, de aprender y
ensenar que nosotros. Una vez establecido un reconocimiento del
otro en tanto sujeto pleno podemos avanzar en una relacién que no
lo niegue ni anule, sino que ese encuentro pueda constituirse en
punto de anclaje de la producciéon conjunta de conocimiento.

II. Re-formar o el que debe ser cambiado: “existe un bien, es
mi moral”

La segunda imagen es la de re-formar al otro, y aqui la pregunta
es quién tiene derecho a cambiar qué acerca del otro. La forma del
sujeto incompleto explicada en el punto anterior se vincula con
la negacion del otro, pero también con la negativizacion del otro.
En la imagen de la re-forma, el sujeto puede ser incompleto, pero
también puede ser completo, porque en esta nocién no se trata de
la formacion originaria del otro, sino de su reforma. Es un cambio
hecho en el otro, pequeno o grande, eso no importa. Lo que consti-
tuye la imagen es la apropiaciéon del derecho a decidir sobre el otro,
esto es posible al partir de una posicion de superioridad propia —lo
podemos encontrar también presentado como responsabilidad de
intervenir sobre el otro—. Hay soberbia en las acciones incluidas en
esta imagen al concebir unilateralmente como debe ser la vida. Es
la arrogancia de decidir sobre la vida del otro. Una de sus formas
tradicionales es la beneficencia, la lastima, y el autoconvencimiento
de que la forma propia de vida, los sentidos que cada uno, o grupal-
mente le otorgamos a nuestras practicas son superiores o Unicas, y
entonces deben ser el modelo de “lo que debe ser”®.

¢Queé pasa con los sujetos que se enuncian como poseedores de la
verdad? ¢:Como aquellos, cuya visién del mundo es lo que debe ser
y hablan de su proyecto ideolégico, primero sin decir que se trata
de eso, y en ese camino presentandolo como “el bien”, convierten
“su” moral en “la” moral de todos? Estas personas y/o grupos no
reconocen como validas otras maneras de pensar el mundo. Por
supuesto todos tenemos una idea del bien y del mal, cada uno tie-
ne sus ideas y unos creen en una cosa, otro creen en otras. Podria

6 Es la concepcion incluida en todos los “centrismos”: etnocentrismo, sociocen-
trismo, adultocentrismo.
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existir o primar un analisis relativista que conduzca al respeto en
vez de un analisis moral que conduce a la supremacia de unos y la
desvalorizacién de otros.

En los trabajos que incluyen relaciones entre personas, como es
la produccion y transferencia de conocimientos, describimos en la
seccion anterior la importancia del reconocimiento del otro como
sujeto legitimo, queremos sumar ahora la relevancia del reconoci-
miento de la legitimidad de su forma de ver el mundo como punto
de union con el otro —no por pensar igual, ya lo aclaramos— en
tanto espacio-tiempo de encuentro para la interaccién no morali-
zante. Si el proceso de ensenanza-aprendizaje no se lleva de este
modo, probablemente negativizaremos o negaremos sus practicas.
Por ejemplo, asi ha sucedido con la invisibilizacién o el menosprecio
de las practicas, producciones y saberes de determinados sectores
sociales, sean trabajadores, mujeres a lo largo de la historia o los
jovenes en la actualidad. Existen muchos espacios de produccion
y transferencia de conocimientos que no estan validados como ta-
les, puede ser porque no estan legitimados los sujetos que habi-
tan esos espacios o no estan validados esos lugares como ambitos
de producciéon de conocimientos. En ambos casos, tanto los suje-
tos como los lugares, suelen ser representados como alejados del
“bien” o representantes del “mal”. Y para ellos habra propuestas de
re-forma. Muchas veces sustentados en analisis de las situaciones
sumamente simplistas, alarmistas, y con tendencia a soluciones
rapidas. Soluciones rapidas significan, en la mayor parte de los ca-
sos, politicas de exclusiéon, puede ser encierro o justicia por mano
propia, delimitacion territorial, barreras para que no salgan, o casi
les diria unos carteles que indiquen donde habitan los malos. Se
trata de la politica de la moral. Se trata, para decirlo suavemente,
de los desencuentros entre lo que el otro y yo queremos.

Otro caracter de la imagen de re-formar son las relaciones caritati-
vas, desde su formato de la beneficencia. Entendiendo esa relacion
no como intercambio reciproco o como restitucién de derechos, sino
como capacidad propia —del dador— de suplir la falta en el otro —
el receptor—, previa definicion de qué es lo que al otro le falta. Los
que ocupan posiciones de mayor jerarquia en las instituciones, o
que poseen mayor acceso y capitales, interpretan que sus lugares
de privilegio no se producen en relaciéon a las posiciones no privile-
giadas, sin acceso y menores capitales, en el marco de un sistema
de relaciones de desigualdad. Suelen arrogarse una condicién de
bondad o caridad, a veces hasta la llaman solidaridad, a través de
la cual dan al otro lo que ellos/as deciden dar (y que por supuesto
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debe ser utilizado en el modo en que ellos indiquen). Se pueden
escuchar discursos del estilo: “lo que a vos te pasa es esto y yo sé
lo que necesitas, necesitas esto y te lo vengo a dar”. Cuando el otro
me cierra la puerta en la cara, aparecen como explicaciones frases
tales como: “gves que no quieren ayuda?, ¢no ves que no quieren
participar?, ¢no ves que no quieren hacer nada? Les das algo y lo
venden para otra cosa, gastan en cosas que no son necesarias”. Las
relaciones de beneficencia son asimétricas, pretenden mantener las
posiciones de dominacion y subordinacion, y proponen al otro un
lugar de heteronomia.

III. Trans-formar o lo revolucionario: ¢para quién?, cdesde
doéonde?

Esta imagen esta ligada historicamente a la idea de lo revolucio-
nario, pero no le pertenece en exclusividad. Un cambio que no da
forma originaria, ni reforma, sino que cambia al otro de tal modo que
lo convierte en alguien cualitativamente diferente. Son representa-
ciones muy frecuentes en los sectores que realizan analisis criticos
del sistema social vigente, porque al identificar la desigualdad de
posiciones, las relaciones de poder y el tipo de produccion de sujetos
que prima en la estructura social y conduce la cultura, se reflexiona
sobre la necesidad de un cambio de tipo de sujeto. En esa propuesta
de conversion se espera que el sujeto autocomprenda el lugar que
ocupa y a partir de ello cambie sus practicas, y sobre todo dispute
el tipo de relacion de poder en la que participa, asi como desee una
transformacion de la posicion social que ocupa.

Sucede que muchas veces las otras personas no desean lo mismo
que nosotros (esto también sucedia en la imagen anterior de la refor-
ma en su formato beneficencia). Pero aqui es distinto en tanto hay
un supuesto de positividad del otro en tanto capaz de transformar y
transformarse. Pero es una positividad siempre y cuando se oriente
hacia el objetivo que ha sido propuesto, muchas veces por otro, y en
el que el protagonista no ha participado en su definicion. Ligamos
también esta imagen con la nocién de romantizacién de los sujetos,
esas representaciones idealizadas y homogéneas de “EL pueblo”, “los
jovenes son los que deben hacer, son todos buenos, todos tienen ga-
nas de transformar, es innato en ellos, todos estan para el cambio”.
Son visiones romanticas. Otro elemento que podemos criticar de esta
imagen es la arrogancia de saber a donde ir o qué es lo mejor de ser
pensado o imaginado como presente y como futuro. El otro debe
querer, si es que queremos construir en conjunto. Esto nos deja a las
puertas de la tltima imagen que proponemos en este escrito.
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IV. Formarnos en y para una ética de la igualdad y el respeto

Esta imagen es una apuesta politica. Se trata de la propuesta en
la que me incluyo y los invito a co-producirla: formarnos en y para
una ética de la igualdad y el respeto. Como no tengo ninguna rece-
ta, a veces ni siquiera las palabras para nombrar, enumero algu-
nos desafios casi como un punteo: 1) compartir, 2) organizarse, 3)
incidir, y 4) practicar éticas del cuidado (no hay ningin orden de
prioridad analizado).

1) El desafio de compartir: para los ambitos de trabajo con el co-
nocimiento se me ocurre un interrogante que puede dar inicio a
la discusién: ¢coémo colectivizarse en mundos individualizados? La
mayor parte de las instituciones que participan en la produccion
de conocimiento —por ejemplo el sistema cientifico— estan organi-
zadas de forma tal que tienden al individualismo y no a la colecti-
vizacion, o a las formas colectivas de producir conocimientos. Hay
trabas muy concretas, desde lo administrativo, hasta la dificultad
que tenemos las y los cientificos para pensar que nos enriquecemos
en el compartir lo que hayamos producido y no en el acumular para
un uso exclusivo.

2) El desafio de organizarse: ¢cOmo nos organizamos para com-
partir? Porque emprender esta tarea solos es un desgaste muy
grande para cada una de las personas, porque a veces es como ir en
contra de sistemas que estan armados hacia otro modelo. En este
sentido hay que organizarse para comunicarnos con el otro, para
generar espacios de horizontalidad, de respeto frente a las cosas
que nos suelen pasar. Muchas veces, en las organizaciones que no
quieren ser autoritarias o centralistas, nos cuesta mucho encontrar
un equilibrio entre dejar hacer cualquier cosa y delegar, ordenar y
conducir en un reparto de responsabilidades.

Otro desafio dentro de este desafio es como asumir criterios de efi-
cacia y eficiencia, que suelen ser términos dejados de lado muchas
veces. Pero justamente nosotros podriamos tomarlos para econo-
mizar esfuerzos y maximizar nuestros logros haciéndonos fuertes
con los conceptos de ser eficaces en lo que hacemos y eficientes en
ese trabajo colaborativo. Esto se liga con concebir la produccion
de conocimiento como un bien publico. En tanto bien publico, el
conocimiento debe circular, distribuirse y todos tener derecho de
apropiacion sobre esas producciones en tanto valor de uso publico
(se convierte en obligacion si el financiamiento ha sido realizado por
el estado).

3) El desafio de incidir. Esta palabra, que la deben haber leido en
otros textos y que ya se encuentra en discusion su pertinencia, creo
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aun es util en nuestro campo por el atraso en la capacidad, justa-
mente de incidencia, que tenemos. Se trata de lograr participar en
los espacios de decision, de que sean tomados en cuenta nuestros
resultados de produccion de conocimiento, de que seamos tomados
en cuenta en el diseno de politicas publicas tanto a nivel macro
como en lo micro (las organizaciones, las instituciones), y que dis-
putemos un espacio en el debate publico.

4) El desafio de practicar una ética de la igualdad y el respeto (en
la preforma, la reforma, la transformacién y la formacion). El cuarto
desafio, es el desafio de hacerlo. De practicar una ética del cuidado,
de practicar una forma de pensar y tratar al otro con respeto, con
criterios de igualdad pero reconociendo las condiciones sociales de
desigualdad estructural en las que estamos incluidos. Esta es una
posibilidad de pensarnos juntos y llevar adelante un ejercicio profe-
sional que tienda a construir diariamente un universo de bienestar
y justicia.

No son pocas las intenciones propuestas, las imagenes comparti-
das y los deseos arrojados en estas lineas. Hay mucho por hacer,
no me excluyo de la tarea. Espero que nos encontremos en el ca-
mino promoviendo relaciones de poder no dominantes e intentando
producir(nos) como sujetos auténomos.
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... cuando nosotros comenzamos a hacer el proyecto a partir de la
capacitacién que tuvimos y la bibliografia que nos dieron, acd comen-
zamos a leer y vimos que la cuestiéon es mds profunda, que requiere
de una lectura profunda y uno llega a entender el propésito. Porque
cuando uno ve semejante titulo “Investigacién colaborativa para la
reconstruccion de prdcticas y la innovacién en educacion en ciencias
naturales”, nos preguntamos: ¢por qué le ponen semejante [titulo]?
¢no? Después vas recorriendo un largo camino y te vas dando cuenta
el por qué de cada término.

(Docente de Dolores, 22 de junio de 2010)

No fue facil pero fue productivo...
(Docente de General Madariaga, 22 de junio de 2010)

Hasta aqui llegamos. Este libro pretendié mostrar el camino pro-
puesto, los distintos recorridos realizados por cinco grupos de do-
centes y las voces de tres especialistas que en diferentes momentos
contribuyeron a enriquecer el proceso. Completamos aqui nuestro
trayecto, reflexionando, a partir de testimonios de éstas y otras do-
centes, sobre las caracteristicas de las innovaciones implementa-
das y sobre sus y nuestras vivencias y valoraciones del desarrollo
de este trabajo conjunto.

Las innovaciones relatadas por sus protagonistas docentes abor-
daron problematicas diversas y sus alcances fueron diferentes.
Nuestra propuesta fue disefar e implementar cambios concretos y
factibles en un tiempo acotado (orientadas por la idea de “cambiar
lo que esta al alcance de nuestras manos”). En este marco, ¢en qué
aspectos fueron innovadoras estas propuestas?

De acuerdo a lo que expresaron las mismas docentes!, sus pro-
puestas contuvieron aspectos innovadores respecto de:

1 En instancias orales y escritas de evaluaciéon continua y final del proyecto y en
textos producidos por las docentes durante el proceso.
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* La tematica elegida para elaborar la innovacién:

Yo lo elegi a este tema porque la mayoria de las veces no lo da-
mos; como docentes tenemos un poco de miedo de darlo.

La seleccion de la temdtica se debid, particularmente, a que ha-
bitualmente es un tema resistido, dejado para ser trabajado en
los ultimos meses del ano, dado que existe cierta inseguridad do-
cente al trabajar estos contenidos.

e Partir de una problematica por la cual la comunidad local o es-
colar se veia afectada, lo cual permitio reinterpretar los conteni-
dos a trabajar:

...es mucho mds interesante y mds rico cuando el tema surge
de una problemdtica que es de los chicos. La sequia y la falta de
agua nos estaban pasando en ese momento y las estaban su-
friendo ellos.

...se decidié partir de una problemdtica cercana a los nifnos, con
una posible solucién y toma de conciencia.

* Considerar los saberes de los y las estudiantes, sus aprendiza-
jes y el lugar protagonico que ocuparon en la construccion de
conocimiento:

Partimos de ver qué saben los chicos de agua y nos sorprendi-
mos de encontrar que tenian un montén de conocimientos, y de
todo lo que los chicos hicieron pudimos armar una red conceptual.

...que ellos sean los que sacan las conclusiones, los que dan
respuestas, los que se vuelven a preguntar, los que buscan modi-
ficar; de la otra manera [la tradicional], es como que esta servido
(...) ellos la armaron, pudieron organizarse solos, ellos mismos
iban haciendo las variables.

* La generaciéon de la necesidad de busqueda de informacion en
diversas fuentes.
* La organizacion de salidas de campo para realizar entrevistas:

... otra actividad que nosotras la vimos como innovacion es que
ellos hicieran encuestas, (...) es el hecho de salir de la escuela,
que teniamos que venir a Dolores, que ellos eran los que iban a
entrevistar a las personas. (...) no es muy comun esto de una en-
trevista, no lo habiamos hecho nunca.

* El trabajo conjunto de varias instituciones.
e La realizacion de practicas de lectoescritura con sentido social
real.
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* La inclusién del vinculo con la comunidad, logrando establecer
un puente entre la educacién escolar y la vida cotidiana, superan-
do el aislamiento de la educacion tradicional.

* El desarrollo de un tema en el aula previamente a lo prescripto
por el Diseno Curricular.

* El uso de las experiencias en clase como disparadoras y no sélo
como comprobacion o aplicaciéon de la teoria: lo habitual era dar
el tema y luego hacer la experiencia, lo innovador consistié en
hacer la experiencia sin decir nada.

* La modalidad de trabajo en taller, los nuevos roles y actitudes de
docentes y estudiantes asumidos en ese marco:

...se utilizé la técnica de taller, pretendiendo el docente actuar
como orientador y estimulando al alumno a participar como prota-
gonista de sus aprendizajes (ya que fueron ellos quienes manipu-
laron objetos, experimentaron, compararon,).

Lo que nosotras deciamos que nos costo, y nos sigue costando,
es esto de preguntar y esperar que nos respondan, insistir en dar-
les el lugar para que hablen.

...el replanteo de nuestro rol, (...) esto de orientar y guiar y dejar
que los chicos hagan y se pregunten. Es mucho mds productivo
cuando uno los deja a ellos hacer, les da esa libertad.

* El trabajo en grupo, que dio pluralidad de miradas y opiniones,
fomentando el debate:

...se dividieron en grupos y les encanté reunirse en tanta canti-
dad de pequerios grupos y todos trabajar diferentes temas y des-
pués intercambiar todo lo que iban trabajando entre ellos. Tenian
un gran entusiasmo, ahi eran todos temas diferentes.

Desde nuestra perspectiva, las docentes innovaron, ademas, al
incorporar la aproximacion a modelos cientificos no contemplados
en el Disefio Curricular (por ejemplo, para el tratamiento del tema
sonido, plantearon un primer acercamiento al modelo de ondas
mecanicas a través de una analogia). Por otro lado, abordaron
problemas ambientales incluyendo contenidos actitudinales (par-
ticipacion en la gestion del conocimiento, participacion ciudada-
na), y contenidos procedimentales vinculados a la investigacion.
En general, las docentes se posicionaron, en su caracter de in-
térpretes del Disenio Curricular, con una mirada mas autéonoma,
buscando las articulaciones posibles entre los contenidos pres-
criptos y las problematicas que identificaban en su entorno y con-
sideraban relevante tratar.
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Asimismo, si bien en la formulacién del proyecto de trabajo inicial
partimos del diagnostico de la existencia de limitaciones respecto al
uso de abordajes experimentales (personales, institucionales, cu-
rriculares y contextuales), la participacion en el proceso formativo
estimulé y posibilité que todas las propuestas incluyeran activida-
des de este tipo. Asi, los grupos incorporaron en sus innovaciones
tareas de observacion y experimentacion como disparadoras de la
tematica a trabajar. En algiin caso las docentes trabajaron, ade-
mas, con mediciones, tabulaciones y comparaciéon de resultados.

Con base en esta descripcion, podemos ahondar el analisis de las
experiencias. Al inicio de este libro sostuvimos que una innovacion
tiene lugar cuando se alteran las practicas habituales. Pero estos
cambios pueden ser mas o menos profundos. La posibilidad de ex-
plicitar los rasgos innovadores de sus propuestas por parte de las
docentes es indicadora de un alto grado de apropiacion consciente
y reflexiva de los cambios que implementaron. Ademas, a partir de
la enumeracion previa podemos identificar tres dimensiones am-
plias en las que se innovo, que emergerian entrelazadas, a través de
un entramado propio en cada proyecto. Dichas dimensiones serian:
los saberes puestos en juego, los roles de los sujetos participantes y
las modalidades de trabajo implementadas en el proceso educativo.
Tal como se proponia en las instancias formativas que desarrolla-
mos, las innovaciones se basaron en nuevas concepciones respecto
de estas tres cuestiones. Desde nuestra perspectiva, las innovacio-
nes mas profundas —que estarian ejemplificadas en las propuestas
aqui presentadas— implicarian la alteracion simultanea de las tres
dimensiones. El siguiente esquema muestra las dimensiones men-
cionadas y ejemplifica sus elementos constitutivos:
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Dimensiones de la innovacion y elementos constitutivos

Con relacion al proceso de trabajo, fueron diversas las vivencias
expresadas por las docentes. Desorientacion, contencion, angustia,
enriquecimiento, falta de costumbre, dificultad, fue lo que sintieron
las participantes durante la tarea de analisis de sus propuestas:

Nos sentimos desorientadas, como que no entendiamos qué ha-
cer con todo lo trabajado anteriormente (registros, actividades,
carpetas, afiches, etc), quizas por no tener mucha experiencia en
revisar nuestras propias prdcticas.

Perdimos un montoén de cosas al no tener registro de una graba-
cioén, o nosotras mismas no haber hecho el registro por escrito, nos
falté, no lo tuvimos en cuenta. Es como que uno estd acostumbra-
do a presentar todo terminado y no todo el proceso.

Al trabajar en grupo, uno se siente mas acompanado. En un pri-
mer momento, durante el andlisis, nos desviabamos hacia el pro-
yecto [de innovacién] en si, sin tener en cuenta las preguntas que
nos planteamos al finalizar las prdcticas.

En un primer momento, no lograba analizar algtin aspecto de la
practica. Eran amplios los puntos a analizar y no lograba centrar
la mirada en un aspecto en particular, lo que provocaba cierta
angustia.

Nos sentimos bien, realizamos una reflexion profunda. Pudimos
verlo desde otra perspectiva mds amplia. La reconstruccion fue muy
valiosa para realizar innovaciones en nuestras prdcticas docentes.
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Y... nos costé bastante analizarnos a nosotras mismas. Es facil
trabajar con los chicos, pero analizar lo que hemos hecho nos cos-
to bastante, no fue facil.

Quizds sea la indagacién sobre nuestro propio error el aspecto
que ofrece mayor dificultad para el andlisis, porque cuestiona lo
que hemos hecho hasta ahora, lo que sabemos y lo que somos
como docentes.

Leer un registro y volverlo a releer y plantearse es muy enrique-
cedor, cosa que no estamos acostumbradas a hacer los docentes.

[Un obstdculo fue] La falta de tiempo “legitimo” para dedicarle a
la innovacion, al andlisis de aspectos del registro y el registro en
si mismo, a la lectura y relectura de bibliografia.

Las sensaciones mas negativas expresadas por las docentes pa-
recerian fundamentalmente vincularse a su inexperiencia en el
analisis sistematico de su propia practica. Las dificultades emer-
gieron en torno a la reconstruccién minuciosa de su accionar,
la focalizacion en algun/os aspecto/s especifico/s del mismo, la
formulacion de preguntas analiticas y, finalmente, la apropiacion
del sentido de dicha tarea y sus potenciales aportes. Estas difi-
cultades fueron, a nuestro criterio, manifestaciones de lagunas
en la formacién docente inicial y continua y la ausencia y falta de
reconocimiento de actividades de analisis en el ejercicio habitual
de la docencia.

Las expresiones positivas revelarian el valor de la mirada: del mi-
rarse a si misma, el mirarse acompanada, el ser mirada por y con
otras. Registros, reconstrucciones, trabajo en grupo constituyeron
medios de objetivacion y reflexion (como espejos en los cuales ver-
se, reconocerse y autocuestionarse).

En general, los aspectos mas valorados por las docentes respecto
a su participacién en todo el proyecto fueron: obtener una pers-
pectiva mas compleja y critica de su practica docente; animarse a
implementar cambios en sus practicas de ensefianza; y trabajar
con colegas en la produccién conjunta de innovaciones.

Los obstaculos sefialados por ellas estuvieron vinculados a las
ya mencionadas escasez de tiempo y falta de experiencia previa
en este tipo de procesos, las distancias entre instituciones e inte-
grantes de los grupos de trabajo y el desmembramiento de algu-
nos de ellos.

Dos dificultades especificas que aparecieron en las evaluaciones
del proceso merecen ser comentadas particularmente. En primer
lugar, la frecuencia de los encuentros de formaciéon y de analisis
(visitas distritales) result6é insuficiente para algunas docentes:
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[Fue un obstdculo] Luego de los encuentros, pasar mucho tiempo
y olvidarme y tener que retomar desde el inicio para acordarme lo
dado en clases anteriores.

Referido a las jornadas de andlisis, hubiese sido conveniente
[que fueran] mds seguidas y con [todos] los grupos y no por regio-
nes, porque me parece que el ida y vuelta que tenemos acd no se
logra cuando lo hacemos por sectores, esto resulta mucho mds fa-
cil que por separado. Las [visitas distritales] de andlisis eran muy
espaciadas, saliamos muy seguras y después nos perdiamos.

El cronograma de trabajo propuesto y su concrecién estuvieron
condicionados por acuerdos establecidos con las autoridades edu-
cativas regionales y distritales, respecto de las frecuencias y dura-
cion de los encuentros de formacion y la posibilidad de realizar las
visitas distritales; por los tiempos disponibles tanto para las docen-
tes como para el equipo de coordinacion; por los ritmos de trabajo
de los grupos; por las condiciones climaticas adversas en zonas de
dificil acceso; y por las alteraciones en el calendario escolar. Estas
restricciones, en parte, estuvieron vinculadas a las condiciones de
partida por nosotras propuestas, explicitadas en el primer capitulo.
Especificamente, a la decision de que el proceso se enmarcara en
una formacion docente en servicio, esto es, dentro del horario de
trabajo de las y los docentes participantes. Y, por otro lado, que
fuera en contexto, abordando aquellos elementos de las discipli-
nas especificas que son contenidos de ensenanza y las estrategias
didacticas que las docentes consideraron necesarias. Estas carac-
teristicas, junto con la convocatoria exclusiva a docentes de escue-
las de gestion estatal, el caracter voluntario de la participacion,
la gratuidad de la formacién y el reconocimiento simbélico como
instancia formativa a las y los participantes del proceso, formaron
parte del marco politico pedagogico que sostuvimos. Algunos de los
fundamentos de este marco son la defensa y el fortalecimiento de
la educacion publica, laica y gratuita; el reconocimiento del trabajo
y compromiso de las y los docentes que sostienen nuestras escue-
las; la valoraciéon del saber pedagogico construido en la escuela; y
la conviccion de que es posible transformar la realidad educativa y
que a las y los docentes les corresponde un papel protagonico en
dicho proceso.

En funcién de estos fundamentos y aceptando los condiciona-
mientos mencionados, en ese contexto, momento histérico parti-
cular y con el alcance que nos habiamos propuesto, el proceso se
desarrollé con las caracteristicas descritas. Si bien éstas no fue-
ron ideales, estamos convencidas de que fueron las mejores que
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pudimos lograr. Otros procesos similares, en otros contextos y/o
momentos histoéricos, con diferentes protagonistas, requeriran so-
luciones particulares y podran generar funcionamientos distintos.

La segunda de las dificultades expresadas por las docentes que
deseamos retomar, se relaciona con los miedos:

En este proyecto se presentaron obstdaculos, como por ejemplo el
miedo a experimentar y dejar que los alumnos sean los participes
directos, dejando al docente como mera guia del mismo.

En distintos momentos del proceso, las docentes manifestaron
miedo a no manejar suficientemente el tema, al desorden y al des-
control en la clase por el cambio en las metodologias de trabajo, a
los riesgos para sus estudiantes durante las salidas de campo, a los
cuestionamientos de madres y padres al trabajar ciertos temas, a
las preguntas de las y los estudiantes, a la pérdida del rol docente
y, finalmente, a que las coordinadoras “desaprobaramos” su traba-
jo. Sin duda, los miedos nos acompanaron a todas las participan-
tes, como ocurre en todos los procesos de aprendizaje y cambio.
Los miedos, como manifestacion de resistencias al cambio, como
limites para pensarnos en nuevas situaciones y desde nuevas cate-
gorias. Como deciamos en un trabajo anterior,

“podriamos interpretar la resistencia como una expresion del
desacople entre ‘representaciones viejas’ y situaciones actuales.
‘La resistencia es en definitiva una resistencia a pensar, a poner
en suspenso categorias abstractas o a declarar que fueron efica-
ces en otras condiciones sociohistoéricas [...] es una negacion a
cambiar las preguntas y a dejarnos alterar por los signos de lo
nuevo’ (DUSCHATZKY y COREA, 2004, p. 88-9)” (Dumrauf et al,
2009D, pp. 240-241).

Una de nuestras respuestas a sus y nuestros miedos y resisten-
cias fue habilitar posibilidades de discusion y reflexion con otras
companeras e investigadoras. Y las docentes valoraron el sentirse
acompanadas, apoyadas, como factor fundamental para su conti-
nuidad en el proceso. Creemos que este apoyo, desde el respeto y la
interpelacion, contribuyeron al fortalecimiento de la autoestima de
las participantes, animandolas a superar sus temores ante lo nue-
vo. Esto no hubiera sido suficiente para dominar sus miedos, sin su
osadia para completar el recorrido, enfrentando, junto a nosotras,
el desafio de inventar e inventarnos:

“Duschatzky y Corea (2004) presentan como enemigo de la
educacion a la ‘idea de lo definitivo, de la determinacion, de la
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impotencia, de la irreversibilidad’. Como alternativa rescatan la
categoria de invenciéon que ‘supone producir singularidad, esto
es formas inéditas de operar con lo real que habiliten nuevos mo-
dos de habitar una situacion y por ende de constituirnos como
sujetos’ (DUSCHATZKY y COREA, 2004, p. 89-90). Consideramos
que toda la experiencia del proyecto de investigacién colaborativa
se inscribiria en esta categoria de ‘invencién’, en tanto nos ha
permitido constituirnos como sujetos en situacion, como actoras
capaces de transformar, en alguna medida, nuestra realidad edu-
cativa” (Dumrauf et al, 2009b, pp. 240-241).

Frente a la adaptacion a lo real posible, lo determinado e irrever-
sible, creemos que este proyecto construy6 “soluciones practicables
no percibidas”, propias y situadas, concretando en la accion ese
inédito viable, del que nos hablaba y al que nos animaba Paulo
Freire (2006).
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