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Abstract: This research is a case study that makes axis in analyzing own practices as a core
competence. The process involves a journey through different stages in an analysis device that
integrates previous interviews, video recordings of classes and instances of self-confrontation with
episodes filmed with their own teaching activity. The results show levels by a low reflective side and,
on the other, integration of moral dimensions and naturalization in school knowledge. Both
evidences represent strong obstacles in science education in primary.
Key words: “Analysis of practices; reflection on practice”; “epistemological and didactic obstacles in
».

teaching sciences”; “teacher professional development”.

La réflexion des enseignants dans l'enseignement des sciences dans P’école primaire
Resume: Cette recherche est une étude de cas qui fait I'axe dans l'analyse des pratiques propres
comme une compétence de base. Le processus implique un voyage a travers différentes étapes dans
un dispositif d'analyse qui integre des interviews précédentes, des enregistrements vidéo des classes
et des instances d'auto-confrontation avec des épisodes filmés de leur propre activité
d'enseignement. Les résultats montrent des niveaux d'un c6té bas de réflexion et de l'autre, les
dimensions morales de l'intégration et la naturalisation dans la connaissance de I'école. Les deux
représentent de solides obstacles sur des données probantes dans 'enseignement des sciences dans le
primaire.

Mostsclé: “Analyse des pratiques”; “réflexion sur la pratique”; “obstacles épistémologiques et
didactiques dans l'enseignement des sciences”; “développement professionnel des enseignants”.

Introduccion

La cantidad de investigaciones en el campo de la ensefianza de las ciencias naturales que se
orientan al estudio de las practicas es escasa. En los estudios mas habituales es posible reconocer
tres tipos de contribuciones: diagnéstico de conocimientos del alumnado, analisis de actividades y
materiales de aprendizaje y disefio y evaluacién de propuestas (De Pro y Rodriguez, 2011).

En un estudio interesante Mellado (1996) analiza las concepciones sobre la naturaleza de la
ciencia y la didactica de la ciencia y su relacién con la practica de aula en cuatro maestros. Los
resultados indicaron que estos maestros declaraban por un lado concepciones constructivistas sobre
el aprendizaje de las ciencias, pero que en sus practicas tales posiciones no se verificaban.

No obstante, existen estudios que han encontrado que cuando los docentes tienen
experiencia puede suceder lo contrario, es decir, lo que hacen en su practica resulta mas innovador y
mucho mas amplio y transformador que lo que dicen en las entrevistas o cuestionarios (Peme-
Aranega y otros, 2005). La antigiiedad docente se convierte asi en una variable de sumo interés para
la investigacion.

Probablemente una de las variables que mas incidan en nuestras practicas sea el
conocimiento del contenido (y la perspectiva de ciencia) que poseemos los docentes. El
conocimiento que ensefla un docente afecta tanto a lo que se ensefia cuanto a como se ensefia. Los
docentes como activos configuradores del curriculum ponemos de manifiesto en nuestras decisiones
curriculares nuestros conocimientos e intereses. Podemos enfatizar aquellas cuestiones que
suponemos dominar mejor y concedemos menos importancia e incluso evitamos aquello que
conocemos o valoramos poco. Adaptamos asi un determinado curriculum a nuestro propio
conocimiento.

Existen trabajos que se han planteado profundizar en las lineas de investigaciéon que
proponen revisar la practica sobre la base de un posicionamiento metacognitivo que favorezca el
reconocimiento de posibles causas frente a los problemas o dificultades detectados en la practica y, a
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su vez, que posibiliten la autorregulacién de los cambios a introducir en el proceso de ensefar
ciencias (Copello y Sanmarti, 2001; Gutiérrez, 2009).

Este trabajo investiga la conceptualizacion en la accién de los docentes desde la perspectiva
del profesional reflexivo y la profesionalizaciéon docente. Es decir, asumiendo que la ensefianza no
se legitima a s{ misma por la implementacion de rutinas centradas en la exposicion de saberes, sino
que la accién docente cobra sentido en la consciencia acerca de por qué y cémo aprenden los
alumnos. Es por eso que esta perspectiva se sitia en una posicion teorica que considera a la accion
didactica como una accién conjunta donde se intercambian intencionalidades de ensefianza y
aprendizaje, sobre el supuesto de un contrato didactico, asumido como “un sistema de habitos que
engendra por s{ mismo un sistema de expectativas” (Sensevy, 2007, p. 10).

Para caracterizar esta configuracioén politica de la docencia, consideramos que uno de los
elementos centrales es el concepto de competencia profesional, entendida como un sistema de
comprension y acciéon que supone “saber pensar”, “saber decir”, “saber hacer” y “querer hacer”
(Pérez Gomez, 2011).

Es decir, que para comprender el pensamiento y la accién docente, y posibilitar asi su
reconstruccion, no basta con identificar los procesos formales y las estrategias explicitas de toma de
decision y analisis de la informacion. Para objetivar este habitus docente (Bourdieu, 1996) es
necesario reflexionar y profundizar en las teorias y creencias, intuiciones y habitos, muchas veces
implicitos, que definen el modo en que los docentes dan sentido a su trabajo. Para Perrenoud, estos
esquemas practicos forman parte de lo que denomina "habitus profesional’, que controlaria
constantemente la accién pedagogica (Perrenoud, 1994).

Por estas razones, resulta central comprender la complejidad del pensamiento practico en
contextos reales y posibilitar que los docentes puedan desarrollar nuevas formas de percibir,
interpretar, anticipar y reaccionar en la dinamica de la accién docente, es decir, teorizar las practicas
(Hagger y Hazel, 20006). El desarrollo del pensamiento practico del docente, en el continuo implicito-
explicito (Martin y Cervi, 2000) requiere de procesos permanentes de investigacion sobre la propia
practica, de practica y reflexion, en un ida y vuelta que permita regular las competencias
profesionales.

Los objetivos especificos de la investigacion se focalizan en analizar “la accidon docente
situada” en los procesos de ensefianza que llevan a cabo los maestros primarios en sus clases de
ciencias naturales, en relevar las conceptualizaciones de la accién que realizan los docentes frente a
distintos obstaculos epistemologicos y didacticos que surgen de la relacion entre el conocimiento
cotidiano y el conocimiento cientifico para la construccién del conocimiento escolar. Y finalmente
buscamos identificar tendencias, regularidades, diferencias y especificidades segun las secuencias
previstas de la ensefianza.

Metodologia

En este trabajo adoptamos un enfoque cualitativo centrado en estudios de caso
(Stake, 1999). La unidad de analisis esta constituida por las acciones conjuntas que se identificaran
como episodios en las practicas de aula. Estas acciones son observadas y analizadas desde diferentes
puntos de vista: del propio docente que realiza la practica y de cada uno de los integrantes del grupo
de investigacion que construye consenso en una evaluacioén de pares en las interpretaciones de los
episodios.

En primer lugar, se realizan entrevistas cualitativas para enmarcar el plan de trabajo previsto
por los maestros. Conocer qué expectativas y anticipaciones tienen con respecto a la clase y qué
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estrategias van a implementarse. Se pretende caracterizar la fase de exploracion (st se plantean
actividades de busqueda de las representaciones iniciales de los alumnos), de progresion (actividades
de introduccion, estructuracion y evaluacion de los contenidos) y la fase de aplicacion (aplicacion de
los nuevos puntos de vista a otras situaciones para interpretar otros fenémenos y revisar las ideas
iniciales), qué tipo de anticipaciones acerca de los obstaculos y posibilidades tienen los docentes
como instancia previa a sus clases y finalmente analizar el papel de la evaluacién en todo el proceso
(Cafial, 2007; Gutiérrez, 2011).

Luego, se realizan observaciones sistematicas de las clases mediante video filmacién. Este
material es sometido a un proceso de construccion de los casos, en los cuales se identifican los
episodios considerados relevantes segun los objetivos del trabajo. Se transcriben, codifican y
categorizan (Sensevy, 2007; Vazquez y otros, 2010).

Posteriormente, se realizan entrevistas de autoconfrontaciéon con los docentes (Fernandez y
Clot, 2007; Rickenmann, 2007; 2013) en las que se analizan los episodios seleccionados y elaboran
interpretaciones sobre lo sucedido.

La muestra es intencional y se estudian tres casos (ver tabla 1).

Tabla 1
Muestra
Ciencias naturales
(con experiencia formativa en andlisis de las practicas)
Caso 1: Andrea Caso 2: Maria Caso 3: Silvia

* Entrevista previa
*  Observacién de la clase (videoscopia)

¢  Entrevista de autoconfrontacidén

Para favorecer la presentacion de la dimension analitica de la investigacion, organizamos tres
etapas. La primera, de recogida de datos, la segunda para la elaboracién de los sistemas de categorias
y modelos teéricos empleados para analizar los datos, y tercera etapa dedicada a la presentacion e
interpretacion de datos. Un instrumento de especial relevancia fueron los episodios seleccionados a
la manera de registros etnograficos (RE) de las clases donde se implementaba la secuencia didactica.
Estos RE fueron de consulta y discusién en el grupo de investigacion y supuso un motor relevante
en la dinamica colaborativa del grupo. Las camaras de video actuaron también como doble
instrumento, al igual que los RE, pues cada investigador vefa las grabaciones y se lograban consensos
sobre cuales serfan finalmente seleccionadas para ser analizadas por las docentes. Otros
instrumentos importantes empleados como fuentes de informacioén fueron las producciones propias
de las docentes (planificaciones, secuencias didacticas, pruebas de evaluacion, etc.).

La muestra esta conformada por tres maestras de escuelas publicas de la provincia de Buenos
Aires con experiencia formativa en los principales enfoques actuales de la didactica de las ciencias
naturales.

Con relacién a las variables de estudio, siguiendo a Mellado (1996), analizamos el
conocimiento cientifico y escolar, perspectiva sobre el aprendizaje de las ciencias, modelo didactico,
e incluimos el nivel reflexivo verificado en el analisis de autoconfrontacién. Para ello, utilizamos los
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niveles de practica reflexiva de Van Manen (1997) que van desde situaciones didacticas intuitivas
hasta ejercicios continuos de reflexion critica sobre la propia ensefianza.

Resultados

Los resultados obtenidos en los tres casos de estudio de ciencias naturales muestran que las
maestras definen su plan de accion inicial en términos teéricos y administrativos. Las referencias al
disefio curricular son presentadas desde un punto de vista formal.

En las entrevistas iniciales se declaran numerosas propuestas para el trabajo con los
contenidos a desarrollar y asumen que los mismos no ofrecen ninguna dificultad para el aprendizaje.
No se mencionan ni obstaculos epistemolégicos ni didacticos. Asimismo, se evidencia en la gran
mayoria de los casos la ausencia completa de referencias explicitas al caracter cientifico de los
contenidos a trabajar.

Por su parte, al llevar adelante los analisis reflexivos de auto confrontaciéon con los episodios
seleccionados, la conceptualizacion de las docentes se orienta en muchas ocasiones a un analisis
superficial de la accién y en otros hacia una evaluacién auto justificativa de practica que revela la
existencia de un “inconsciente practico” (Perrenoud, 2012).

Se han constatado situaciones que no resultan coherentes con la propia tarea diseniada. En
este sentido, se han evidenciado numerosas rupturas y tensiones entre la tarea disefiada y la accion
didactica:

* Con frecuencia, las docentes en la actividad de la clase se apartan rapidamente de sus
propositos iniciales y de sus intenciones declaradas para atender emergentes y se desdibujan
los cursos de accion previstos sin ser retomados posteriormente.

* Se ha identificado el dialogo interactivo espontaneo como instrumento de definiciéon de los
saberes que se procuran ensefiar en la situacion de clase. Este hallazgo puede implicar una
escasa fortaleza en la secuencia didactica elaborada. Tanto la regulacién como la
institucionalizacién de los saberes resulta difusa.

* Los conceptos organizadores de la accion la mayoria de las veces tienen que ver con el limite
que se autoimponen los docentes en la variable tiempo didactico, que rige ademas de la
duracion de la actividad de la clase, el mayor o menor desarrollo que permite de un
concepto, contenido o reflexion.

En la relacion de la entrevista previa y la observacion de la clase:

* Se observa una alta expectativa expresada en los propésitos previos acerca de lo que
pretenden lograr con los alumnos en la clase. Pero contrariamente se encuentran en las
practicas numerosos indicios de aprendizajes logrados de baja intensidad. Esto abre la
posibilidad de analizar y comprender las restricciones que impone la situaciéon a los
propositos formulados.

* Una anticipacion insuficiente del conjunto de variables que son determinantes para el avance
de los aprendizajes: el grado de comprension del conocimiento cientifico, la utilizacion de
insumos provenientes de las didacticas especificas para la organizacion de las tareas (trabajo
con las ideas alternativas de los alumnos), el reducido repertorio de actividades y estrategias y
fuentes disponibles para organizar el conocimiento escolar.

El andlisis de la entrevista de autoconfrontaciéon ayuda a mostrar que los organizadores que
sostienen las actividades de las docentes se vinculan estrechamente con factores relacionados a su
habitus, su concepcion sobre el conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza, lo que se traduce en una
construccion de la identidad profesional muy debilitada.
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Se observé en dos casos una modalidad descriptiva que da cuenta de analisis prerreflexivo
(Theureau, 2010) o autojustificativo (Perrenoud, 2012), en la medida en que no logran trascender
esta modalidad discursiva hacia otra mas controversial que muestre alguna sefial de tensiones y
conflictos en relacién con la observacion de su propia actividad. Se ha identificado escaso analisis
critico de los episodios seleccionados en la autoconfrontacion.

Como rasgo destacado en los tres casos, surgen premisas antropomorficas y teleolégicas
relacionadas con los contenidos a trabajar. Asimismo, es posible advertir una perspectiva que asume
a la naturaleza, ademas de estatica, como una gufa moral para la accién. Estos obstaculos
epistemoldgicos dificultan notoriamente la construccion de competencias profesionales.

Asimismo, hemos encontrado que la idea de naturaleza es asumida muy lejos de marcos
cientificos. Se configura como un ezhos, un sistema de creencias morales que gufan la acciéon y
orientan el pensamiento. Asi, se asume que todo lo que ocurre en la naturaleza es justo y bueno,
mientras que todas las intervenciones llevadas a cabo por “el hombre” son negativas y destructivas.
Este reduccionismo supone una imagen idealizada, una ilusién que considera a la naturaleza en un
presunto “equilibrio” estatico y eterno.

A continuacion, presentamos cada caso.

Caso 1: Andrea

La secuencia a trabajar es sobre diversidad animal. Para comenzar a desarrollar el tema
Andrea organiza una salida de campo: “Los animales en contexts”, a una estacion de cria de animales
silvestres.

Entrevista Inicial. Como el tema de la diversidad animal constituye un proyecto de todo el afio, la
maestra plantea la necesidad de ver animales en diferentes ambientes como bosques y lagunas. La
idea principal de Andrea es:
“V'er animalitos moviéndose por abi y llevando su locomocion adaptada a cada ambiente, o sea mis, mis
natural que eso, imposible. Asi que durante la salida. .. bueno... se filmd para que ellos en las clases
pudieran ver, porque abi, por la fascinacion se pierden algunos detalles, entonces se tratd de filmar todo eso y
habia nna guia que explicaba, asi que se tha a ir sobre eso para hablar unas cuantas clases sobre ese tema y
no quedara como un picnic la salida”.
Observamos que en la planificacion de la tarea aparecen escasas anticipaciones sobre
obstaculos a trabajar en el aula. Uno de ellos es “el cuidado del ambiente” en un plano muy general.
No aparecen dificultades explicitas que puedan tener los alumnos al trabajar el contenido.

Ejemplo de episodio. En el desarrollo de toda la secuencia uno de los rasgos salientes es el
marcado sesgo antropomorfico del discurso en las clases. Asimismo, se evidencia que los
comentarios que hace la docente sobre los animales (con muy escasas referencias a la diversidad)
tienen siempre unas premisas morales que orientan las explicaciones en la clase.

Un ejemplo:

M: ;Vieron que no estin solitos? Estdan en familial, si!

A: 87

M: Abi hay un bosque de Lenga (Nothofagus pumilio), por eso ellos se sienten a gusto. Porque estin

como en su casita.

M: Los monos estin en familia. Los monos estan en familia.

M: La vigeacha estaba durmiendo la siesta.

A: Los chanchos que vimos comen barro. [Se refiere a un jabali]

M: No, no. Es para que el chancho se sienta como en su casita.
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M: sPara qué le servirdn los cuernos al ciervo?

A: (stlencio)

M: Para pelear por su familia. Para conquistar a la hembra.

Esta perspectiva asume que los organismos y los ambientes tienen una relaciéon armonica, en
equilibrio y estatica. En esta actividad se confirma una vez mas la concepcion de en la naturaleza esta
“cada cosa en su lugar”, poniendo de relieve el concepto de adaptacion como ajuste perfecto entre
organismos y ambiente (Gutiérrez, 2009). En el ejemplo anterior, no queda claro si se considera a un
hogar (humano) un ambiente para un primate.

Entrevista de autoconfrontacién. Al reflexionar sobre este episodio, la maestra dice:

“Es una cuestion de costumbres y habitos de cada animal. Si bien al otro ser vivo le gusta estar abajo del

arbol con su familia durmiendo la siesta, ella no, ella (la vizeacha) tiene otros habitos. Estar en su casa

debajo de la tierra, porque tiene otros habitos, sea por lo que sea, por el tema de la sangre que tiene que estar
mids refrigerada y no al sol como otros bichos pero bueno, el tema es distinguir los hdbitos de cada animal.

Adaptados a su contexto. A su cuerpo.”

No hemos podido identificar rastros en este analisis de que la docente hace un uso
consciente del antropomorfismo con objetivos didacticos. Al analizar la utilidad de ciertas
estructuras biolégicas a través de la pregunta “spara qué sirve?” comenta:

“Ellos (los alumnos) los vieron abi. Por eso son importantes estas lecciones paseo. Porgue ven al animal

moviéndose. Y ven la adaptacion del ser vivo en vivo y en directo. Y esa experiencia la incorporan de otra

manera. Porgue vos se lo podés explicar abriendo la pagina de un libro, de un mannal, pero no los ven
moverse. Ellos los veian. Como nadaban las tortugnitas. O estos con cuernitos, los alces, bueno, pelearse, por
qué. O sea, el paseo es muy lindo pero si vos después no hacés un andlisis, o sea filmarlo como pasd, y después
detener la filmacion, y empezar a investigar por qué muchos creen que pasa esto y no esto otro. O sea,
hacerlos reflexcionar sobre lo que vieron. Y lo construyen. Claro porque lo estan mirando. Y lo vieron y se
acuerdan.”

Vemos que Andrea analiza su practica desde el sentido comun, no pudiendo distanciarse y
mirar su accion docente criticamente.

Caso 2: Maria

Los contenidos previstos en la secuencia son las adaptaciones de los seres vivos y teoria de la
evolucion.

Entrevista inicial. Marfa decide, a partir del estudio de ciertas tendencias actuales en didactica de
las ciencias, organizar su enseflanza en un marco de relaciones complejas entre ciencia, tecnologia y
sociedad (CTS).

“A mi secuencia queria darle un enfogue C1S y cuando la enseiianza o la metodologia de trabajo tiene un

enfoque CTS, el docente dentro de su. .. mejor dicho, yo como docente dentro de mi estructura y dentro de mi

pensamiento. .. yo lo que me hago es una red conceptual de qué tema deberia estar tocando para la ensefianza

de ese tema, y para todo lo que tiene que ver con los seres vivos... los seres vivos evolucionan, tiene que ver con

el tiempo. Los lugares, los ambientes cambian, y también tienen que ver con el tiempo, con el tiempo y

obviamente con los factores que influyen para esos cambios”.

Algunos trabajos de investigacion (Solbes y Vilches, 2001; Edwards, 2003; Solbes, 2013),
seflalan que en general la ensefianza no presta una atencién adecuada a estos aspectos de la
educacion ciudadana. Asi, es de esperar que los alumnos no sean capaces de participar en la toma de
decisiones en torno a los problemas en que interviene la ciencia que se plantean en nuestras
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sociedades. En particular los relacionados con el medio ambiente y, por lo tanto, participar en las
acciones necesarias para resolverlos.
En este marco resulta especialmente destacable la decision de Marfa de plantear su
enseflanza en este marco:
“Yo tengo que ensenar este contenido, bueno, pero este contenido, desde un enfoque CTS, qué es lo gue quiero
lograr. Yo no sé con qué preguntas me van a venir los chicos, o cuando investigo sobre determinado tema que
se me abra hacia otro contenido, hacia otra cosa, otra disciplina que yo la tengo que saber... la apertura de
ese contenido.”
Sin embargo, ya indicamos que vuelve a manifestarse una importante distancia entre las
pretensiones declaradas y la practica de aula.

Ejemplo de episodio. En la primera clase, la maestra propone un trabajo sobre la descripcion, sus
caracteristicas y usos. Si bien en ningin momento hace referencia a su funcién dentro de la
investigacion cientifica, sefiala que se trata de identificar rasgos propios de un objeto sin que
intervenga la subjetividad del observador. En un primer episodio surge el programa adaptacionista:

“M: E/ cactus, al no tener hojas con agua en su interior, no transpira y entonces lo que hace es almacenar el

agua. Bien, ;qué puse ahi? [seiiala una cartulina en el pizarron]

A: Adaptaciones. “Las adaptaciones permiten a los seres vivos poder sobrevivir en un determinado lugar y

reproducirse. Las adaptaciones tardan muchas generaciones en desarrollarse, pues son el resultado de la

evolucion. Los cambios a nivel comportamental, fisico o fisioldgico, son el resultado de la presion que ejerce el
ambiente.” [Leido con muchisimas dificnltades por un alummno.]

M: Entonces, scudl es la adaptacion que tiene el cactus que le permite vivir en ese tipo de lugares?

A: El ambiente.

M: No, no, del cactus.

A: Espinas.

M: 87, las espinas. Entonces, si esa caracteristica le permite sobrevivir, ;qué mas le va a permitir realizar?

A: Se adapta.

M: 87, se adapta, pero entonces se puede, el cactus puede re. .. pro. ..

A: [Reprogresar! (§IC)

M: jReproducir! O sea que, si logra vivir en ese ambiente, va a poder reproducirse. Entonces vamos a tener

mds cantidad de este tipo de especies. ;Qué pasa si esa especie no se adapta a ciertas caracteristicas del

ambiente?

A: Muere.

M: Muere. Desaparece, entonces no va a haber descendencia. Se va a extinguir.

A: ;Y no tiene bebés?

M: ;E/ cactus?

A: No, pero si se muerte ese puede tener otra raiz y nacer por otro lado.

M: Tendriamos que averiguar como se reproducen los cactus”.

Nuevamente vemos un discurso de ajustes Optimos entre organismos y ambiente en un
contexto antropomorfico. La docente no interviene para problematizar estas posturas (Gutiérrez,
2004).

Las producciones de los alumnos resultan muy dispersas y la docente se esfuerza en marcar
un cierto criterio moral para la relacién sociedad-naturaleza, donde todo en la naturaleza es bueno y
toda intervencion o acciéon humana es zala.

Entrevista de autoconfrontacién. Sobre el contenido mas conceptual de adaptacion biolégica, el
analisis de Marfa va en un sentido mucho mas autojustificativo.
“E: sCudl es tu opinion sobre la comprension del concepto de adaptacion por parte de los alumnos? ;Por
qué?
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M: Es dificil responder observando una clase. En este momento no te puedo decir que los chicos
comprendieron el concepto de adaptacion. Guidndome por este video corto, y con las intervencion de los
alumnos cualquier persona que no estuvo dentro de la clase puede decir que no se comprendid el concepto de
adaptacion, pero me parece que falta el final de la clase o el principio, abi es como que estamos armando el
concepto de adaptacion pero no se ve si se termind de construir el concepto de adaptacion. No se visualiza en
este tramo del video

E: ;Y qué pensds que comprendieron del concepto especie?

M:Y 57 comprendieron, viendo esta parte del video: Y yo creo que si, porque estan hablando de caracteristicas

propias del cactus y el cactus es una especie. Se habla de la reproduccion también. Y si si se habla de especie,

se habla de reproduccion, se habla de reproduccion se habla de posibles. ..

E: ;Por qué pensds que los alumnos hablan de los “bebes” de los cactus?

M:Y porgue en realidad es como que es un obsticulo, no sé si llamarlo obstdculo, es como que tienden a

humanizar a los seres vivos, como que todos son humanos y si son humanos van a tener bebés. Es algo a

trabajar La humanizacion de ciertos obstaculos en un nifio es muy comiin, es un obstdaculo que hay que

vencer. [2NR3]

Al analizar como ha resultado su secuencia en la situacion de aula, Maria reflexiona:

E: ;Qué aspectos considerds que se destacan en este cierre sobre lo que te habias propuesto en el objetivo de la

secuencia?

M: La secuencia fue elaborada bajo un enfoque C1S, tenia una impronta social, lo que significa que después

de ver todo y de hacer diferentes actividades el objetivo era conversar sobre el accionar del hombre y concientizar

como deberia ser su comportamiento como seres sociales. .. y como ellos influirian en el cambio del ambiente,

en los cambios del ambiente y después el ambiente como influia en la adaptacion a los seres vivos. Queria

lograr la relacion entre los seres vivos. .. animales, vegetales, diversidad, diversidad de seres vivos. .. como
influian las actitudes del hombre. Los actos irresponsables del hombre en cuanto a la diversidad de los seres

vivos. . .

A partir de lo analizado consideramos que Marfa ha comenzado con un proceso incipiente
de reflexion sobre la practica, que, si bien atin se encuentra en los niveles iniciales, creemos que el
trabajo sostenido y el acompafiamiento institucional pueden ayudar a desarrollar esta competencia
profesional.

Caso 3: Silvia

El contenido a trabajar es la diversidad animal y la relacién organismos-ambiente. La
secuencia se desarrolla a lo largo de dos semanas de trabajo en la segunda parte del afio. Se trata de
un contenido considerado central en el disefio curricular de la provincia de Buenos Aires.

Entrevista inicial. Las actividades previstas que tiene previstas para implementar la secuencia son
basicamente la produccion de dibujos y la discusion grupal y puesta en comun de conclusiones.

Silvia comenta que piensa desarrollar estos contenidos. ..

“Ubicando a cada animal en el ambiente en el que vive. Les voy a entregar a los diferentes grupos imdgenes de

animales y que en una lamina tengan que dibujar en qué ambiente pueden desarrollar su vida.”

Asume que con esta actividad los alumnos van a poner en juego todas las ideas que tienen
sobre la relacién organismo-ambiente. La secuencia se define basicamente por el intento de ubicar a
cada animal en su ambiente correspondiente.

La maestra considera que sobre estos contenidos no habra mayores dificultades de
aprendizaje.

“Son temas que vienen viendo desde que empezaron la primaria. Ademas les interesan nucho.”
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Ejemplos de episodios. En una primera aproximacion, Silvia propone que los distintos grupos
dibujen ambientes 6ptimos para cada animal.

M: Acuérdense de todas las cosas que pueden dibujar. Que tenga un lugar para dormir. Que esté cerca del
alimento. (...) Lo veo muy solo a este pez che, un amor, nada, una pareja, un carifio. . .pobre...

A: Bueno. .. dibujemos mas.

M: Igual no se extiendan tanto con los dibujos, que no sea un Picasso. (...) ¢ Te parece que con eso es
suficiente? s Que con eso puede comer, vivir, dormir, todo?

En toda esta secuencia se reitera el marco explicitamente antropormérfico y teleologico

analizado en el Caso 1 con Mirta. Como ahora es utilizado en un sexto grado, podemos conjeturar
que estamos ante un auténtico obstaculo epistemolégico que dificulta toda la construccion de
contenidos escolares en ciencias naturales.

parte.

La sucesion de preguntas, en muchos casos adivinatorias, parece no conducir a ninguna

M: Todos los animales viven retranguilos en sus hogares. ;Qué es la presa?". [No conoce el concepto de
predador].

M: ;Qué comen los pingiiinos? Fijate el tamano. La boguita que tiene.

A: Bichitos.

M: ;Quién se come a la vibora?

A: 87 es venenosa no se la comen.

M: No s¢ si es venenosa. Bueno, quizds esa parte no se la pueden comer.

M: El pato debe vivir cerca del agua.

A: ;No viven en granjas?

M: Pero hay humedad.

M: ;De qué especie son las orcas? De la familia de los delfines.

M: s Por qué mezclaste las dguilas con los osos? ;Hay algiin peligro?

A: Le hizo la comparia.

M: El nido de las dguilas es parecido al del hornero. ;Ddnde duermen?

M: ;Se comen entre animales de la misma especie?

A: No.

M: sEl pingiiino es un pez? ;De qué especie es el pingiiino? [No se continiial

M: sPara qué usa las alas el pingiiino si no vuela? [No se continsial

Al cerrar la secuencia, Silvia institucionaliza una imagen de la naturaleza como un album de

tiguritas que debe ser completado.

M: Vamos a nbicar a todos los animales en los diferentes ambientes. En el pigarron se ubican tres laminas
de colores marron, verde y azul.

M: ;Qué tienen los delfines?, ;como respiran?

¢Los peces necesitan salir del agna para respirar?

A: No.
M: ;En el agna hay oxigeno?
A: No.

M: ;Y entonces, esos peces, esos peces que no salen a respirar, qué respiran?

M: Vamos a dejar para otra clase como respiran los peces. Hay oxigeno en el agna. Vamos a investigar.
M: ;Estdi todo correcto o hay alguno fuera de lngar? ; 2/ siandii puede hacer algo en el agna?

A: La gallina no estd bien.

M: Es un pato.

M: sLas ballenas (en realidad orcas) estan en qué parte del océano?, scomo tiene que ser su piel?

A: Gruesa.

M: ;A qué vienen las ballenas aci? [Senala en un mapa al Mar Argentino]
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Entrevista de autoconfrontaciéon. Con relacién al explicito sesgo antropomérfico del discurso que
hace referencias a conductas tales como “dormir” o sentimiento tales como la “soledad” o temores
ante los “peligros”, Silvia interpreta que

“Son un intento de aproximacion al mundo animal. Para que los alumnos no piensen que es un tema miny

lejano. La semana pasada estuve comentando el tema de los ‘peligros que hay en la sociedad’, en nuestra

convivencia diaria, y me parecio una buena idea contarles que también los animales tienen peligros, que no
viven tranquilos en su hogar.”

Verificamos que esta misma justificacién, ahora en un sexto grado, aparecia en el caso 1 de
Mirta en un primer afio de primaria. Nuestra hipotesis se refuerza: la naturaleza como ayuda y guia
para comprender a la sociedad humana.

Con relacién a las relaciones predador-presa Silvia comenta que

“no s¢ bien qué pasa en muchos ejemplos como el de la vibora o del pingiino. En el caso del pingiiino creo que

profundicé demasiado y no sé si eso estuvo bien.”

La cuestion del tiempo escolar es una preocupacion central en esta docente. Comenta que
esta siempre muy pendiente de los tiempos y que por eso a veces tiene mucho apuro en “cerrar” las
actividades. Finalmente, sefiala que no tiene claridad sobre si al cierre de la clase se pudieron alcanzar
los objetivos que se habia propuesto inicialmente.

A partir del analisis de este caso consideramos que Silvia esta en una etapa pre reflexiva de su
practica.

Resumimos las variables de estudio de los tres casos en la siguiente tabla (ver tabla 2).

Tabla 2
Variables de estudio de los tres casos
Andrea Maria Silvia
Clasificaciones Adaptaciones de Relaciones seres
animales. los seres vivos. vivos/ambiente.
Entrevista Referencias Plantea la funciéon Sin referencia a los
19 inicial administrativas al disefio | de la descripcion modos de
Z curricular. objetiva en la produccion de
E Concepciones construccion de conocimiento
E antropomorficas y argumentos. cientifico.
Q teleologicas. Destaca el papel de | Concepciones
% e la observacién en el | antropomorficas y
Qo j conocimiento. teleologicas.
: 8 Propone un
H & enfoque CTS para el
>~ R trabajo.
< Practicaen el | No hay exploracion de Propone actividades | No se hacen
% aula ideas previas sobre las sobre el referencias a la
= clasificaciones. No se conocimiento ciencia ecolbgica.
© hacen referencias a la cientifico que nunca
3 ciencia biologica. se estructuran ni
evaluan.
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identificacién de
obstaculos.

Andrea Maria Silvia
Clasificaciones Adaptaciones de Relaciones seres
animales. los seres vivos. vivos/ambiente.
=0 Entrevista de | No se identifica el papel | Surge un analisis No se identifica el
M H autoconfron- | de la ciencia en la incipiente de papel de la ciencia
: E & | tacion ensefanza. algunas en la ensenanza.
- j caracteristicas
O=85 :
Asks propias del
M3 cﬁ conocimiento
©Z cientifico.
3 O
@
Entrevista Trabajos a partir de Trabajos a partir de | Busca que los
inicial observaciones. observaciones. alumnos pongan de
Actividades de bajo nivel | Actividades con manifiesto sus ideas.
cognitivo. distintos niveles de | Actividades de bajo
dificultad nivel cognitivo.
= . . . cognitivos. .
< Practica en el | Series descoordinadas de | Los planteos Series
N aula preguntas orientadas por | iniciales de las descoordinadas de
% el sentido comun. actividades no se preguntas
E resuelven. La clase | orientadas por el
& pierde rapidamente | sentido comun.
< la secuencia
prevista.
Entrevista de | Destaca el Identifica el Cuestiona que
autoconfron- | antropomorfismo como | antropomorfismo anticipa mucho las
tacion elemento central para en los alumnos. respuestas de los
construir conocimiento. alumnos.
Entrevista Se proponen muchos Se proponen Se proponen
inicial mas contenidos y muchos mas muchos mas
;]1 relaciones que las que se | contenidos y contenidos y
5 trabajan efectivamente. | relaciones que las relaciones que las
Z Escaso nivel de que se trabajan que se trabajan
& anticipacion e efectivamente. efectivamente.
% identificacion de Escaso nivel de Escaso nivel de
&3 obstaculos. anticipacion e anticipacion e

identificacién de
obstaculos.
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Tabla 2
Variables de estudio de los tres casos (Continnacion)
Andrea Maria Silvia
Clasificaciones Adaptaciones de Relaciones seres
animales. los seres vivos. vivos/ambiente.
Practicaen el | No aporta nuevo Aporta elementos No aporta nuevo
aula conocimiento. Asume descontextualizados | conocimiento.
que el alumno por si alejados de la Asume que el
mismo lo elaborara. La | comprensién de los | alumno por si
Unica fuente de alumnos. No trabaja | mismo lo elaborara.
referencia es el propio los elementos La tnica fuente de
< docente. antropomorficos referencia es el
N No se estructura el que aparecen. propio docente.
5 conocimiento escolar ni | Aparece una No se estructura el
Z, se evalua la progresion estructuracion muy | conocimiento
= prevista. débil y formal de los | escolar ni se evalda
Z contenidos la progresion
- escolares. prevista.
Entrevista de | Autojustificacion de las | Temor a corregir a | Incipiente analisis
autoconfron- | propuestas sin andlisis de | los alumnos. Busca | sobre alguna
tacion los resultados. que el alumno se actividad. Sin
sienta cémodo. referencia a los
contenidos
involucrados.
o Pre reflexivo Nivel 1 Pre reflexivo
a2
m X
> |
=]
Z =
=
Conclusiones

Para finalizar podemos concluir que el estudio de la actividad docente situada sirve para
obtener una visién mas compleja del trabajo docente. Esto conduce de manera inevitable a pensar la
logica de los dispositivos de formacién y algunas condiciones necesarias que permitan poner en
juego estrategias reflexivas mas potentes, capaces de dejar unas huellas duraderas en los procesos

formativos.

Con relacién ala practica docente en las diferentes variables estudiadas podemos sefalar
que en el caso del conocimiento cientifico y escolar en ningin caso las actividades propuestas por las
maestras se orientan a mostrar caracteristicas propias del conocimiento cientifico y del conocimiento
escolar. Esta dificultad puede estar anclada en la insuficiente formacién que reciben los maestros

tanto en las areas de ciencias naturales como en las didacticas especificas. El disefio curricular de la

ensefianza primaria esta claramente en contradiccion con el disefio curricular de la formacion de

maestros.
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Sobre el aprendizaje en ningin momento aparecen actividades que exploren las ideas
alternativas de los alumnos y se destaca especialmente como estrategia la utilizacion del
antropomorfismo como camino para “acercar’”’ conocimiento cientifico a los alumnos. En relacién a
la ensefianza se destaca que en ninguna de las sesiones analizadas aparece un nuevo conocimiento
que se plantea para problematizar saberes de los alumnos. Las propuestas de actividades no
evidencian ninguna progresion. En todos los casos, las planificaciones prevefan desarrollos mucho
mas amplios y completos que aquellos que finalmente se verificaron en la realidad. Las distancias
entre lo planificado y lo verificado en el aula, obviamente, fueron mayores en las docentes con
niveles de reflexiéon mas bajos.

Con relacién a los analisis reflexivos de las maestras, los mismos se encuentran en fases
iniciales. Esta situacién claramente se debe a la ausencia completa durante la formacién de espacios
de estudio y discusion sobre las practicas.

Planteamos finalmente que la formaciéon de maestros debera orientarse hacia los llamados
“dispositivos integrados” que favorecen el enlace pertinente entre la teorfa y la practica, la
concordancia estrecha entre esos momentos en los dos contextos de la actividad, la situacién de
trabajo, el espacio formativo y la investigacién en didactica de las ciencias. Esto supone cambiar la
logica tradicional hegemonica de que el saber profesional se construye “en la practica” a lo largo de
los anos de trabajo en el aula. Esta situacién hace que muchos maestros confien en que ese
conocimiento practico profesional “ya llegara” y abandonen su obligaciéon de construir un
conocimiento escolar que amplie, cuestione y supere el sentido comun.
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