INVESTIGACION EN L&A ESCUELA 2002

El aula de Practica de Investigacion en Educacion Quimica -tres asignaturas opta-
tivas del curso de Licenciatura en Quimica de la FURG- fue investigada a partir de
un diaric colectivo de alumnos y profesores durante tres afos consecutivos. La hi-
potesis de trabsajo es gue la investigacion permite enriquecer el discurso sobre ser
profesor a partir del desarrollo de la competencia dialdgica de los participantes
via cuestionamiento. argumentacion y validacidn. Considerando que el aprendizaje
ocurre en niveles diferenciados de apropiacion de un discurso [(Wertsch, 1998b],
las resistencias vy apropiaciones del discurso en clase han mostrado suceder en un
ambiente de construccion de nuevos significados sobre ser profesor.
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El aula

Las asighaturas de Practica de Investigacion
en Educacién Quimica I, II e IlI son asignatu-
ras optativas del programa académico del curso
de Quimica — Licenciatura y Habilitacién en
Ciencias de la Fundacio Universidade Federal
do Rio Grande. Se desarrollan proyectos colec-
tivos e individuales de investigacion,

La metodologfa en clase tiene como prin-
cipio teérico educar por medio de la investi-
gacién (Galiazzi, 2000) que presupone el dia-
logo en el grupo, la lectura y la escritura, me-
diados por procesos de cuestionamiento,
construccién de argumentos y validacién de
estos argumentos en el grupo o en comunida-
des ampliadas.

En 1998, participaron profesores (5) y
alumnos que ya cursaron la primera etapa del

#01-G6 'dd

Universidad de Rio Grande (Brasil)

curso (10). El trabajo comenzé con la lectura
de textos que tenian como objetivo resaltar
modos de estructuracién del problema de in-
vestigacidn, de la metodologfa de anilisis y de
los datos recogidos. Se comenzd con una pro-
fundizacién tedrica sobre investigacion.

Con la argumentacién tedrica, se inicié el
desarrollo de proyectos individuales en el au-
la. Estas actividades ocurrieron durante el pri-
mer semestre. En el segundo semestre, fue es-
tructurado y realizado un proyecto colectivo
sobre los objetivos de la experimentacién en la
ensefianza media. Para esta investigacién los
alumnos aplicaron un instrumento de colecta
de datos elaborado en conjunto, realizaron
lecturas sobre la temdtica, clasificaron textos
por medio de los procedimientos del andlisis
de contenido y elaboraron textos a partir de
este andlisis.

' Este articulo se presentd en el [l Encantra Nacional de Pesquisa em Educagdo em Cigncias, celebrado entre el 7y
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En 1999, la asignatura tuvo la participacién
de profesores (4), alumnos que habian cursado
la asignatura (2) y alumnos nuevos (8). En los
proyectos individuales de investigacién, cada
alumno tenia un orientador (uno de los profe-
sores del grupo). El proyecto colectivo continué
realizindose en una etapa posterior al proyecto
individual, y el andlisis de los datos se hizo en
clase. La asignatura finaliz6 con el analisis de los
datos recogidos, teniendo como referencial teé-
rico los textos producidos por los alumnos el
afio anterior,

En el tercer afio, el grupo fue constituido
por los mismos profesores (4), alumnos que ha-
bian cursado alguna de las asignaturas anterio-
res (7) y alumnos nuevos (5). Considerando
que los proyectos individuales eran retos muy
grandes para los alumnos, la asignatura comen-
zG con un proyecto colectivo de investigacién
sobre un tema de Quimica. El tema fue nego-
ciado en el grupo.

En este afio, después del proyecto colectivo,
se inicié un segundo proyecto sobre experi-
mentacion donde los alumnos y profesores des-
cribieron la mejor y la peor actividad experi-
mental vivericiada. Como resultado, los alum-
nos presentaron un informe de la investigacién
y una actividad experimental con las caracteris-
ticas sefaladas por el analisis. Siguiendo el se-
mestre, se desarrollaron proyectos individuales
de investigacion.

En sintesis, analizamos un aula orientada
por los principios tedricos de educar por medio
de la investigacién (Demao, 1997) siguiendo un
diario de clase colectivo de alumnos y profeso-
res. En este diario, cada semana un alumno
quedaba encargado de escribir sus reflexiones
sobre la asignatura, la metodologia, el desarro-
llo o cualquier otro aspecto que entendiera que
debia ser registrado. En estos tres afios analiza-
dos, el diario contiene el relato de 15 alumnos y
2 profesores. Los datos analizados se refieren a
las experiencias de 1998, 1999 y 2000. El analisis
de los datos siguid los principics del andlisis de
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contenido segiin Ramos (1999). Este tipo de
andlisis hizo perder la temporalidad de las afir-
maciones agrupadas por su contenido y no por
la fecha del relato.

El didlogo con Wertsch

El andlisis del diario de clase colectivo y la
vivencia en el aula revelaron la clase como un
escaparate de resistencias y apropiaciones. En-
contramos resonancias en nuestro discurso so-
bre resistencias en el abordaje sociocultural.

El abordaje sociocultural delineado en
Wertsch (1998b) es soportado por las ideas de
Vygotsky, donde sobresale el papel central de la
mediaci6n, y por las ideas de actividad y accién
de Leont’ev, ademds de otros. En el abordaje so-
ciocultural sobresalen las nociones de medios
de mediacién? y acciones mediadas a partir del
entendimiento de aquellos autores. Con rela-
cién a la mediacion, Wertsch et al (1998a) des-
taca cuatro puntos fundamentales: la media-
cién es un proceso; la introduccién de un me-
dio de mediacidn, como son las herramientas o
el lenguaje, inevitablemente lo transforma; toda
mediacién limita y fortalece; y los recursos de
mediaciones acaban por delinear otros aspectos
para los cuales éstos no habfan sido pensados.
La forma en que los “agentes”, en nuestro caso
los alumnos, usan estos recursos establece una
intrincada red de conexiones que necesita ser
analizada.

En la discusién hecha sobre apropiacion y
resistencia, Wertsch (1998b) busca apoyo en
las ideas delineadas por De Certeau y Bakhtin.
De Certeau (1996) afirma que cualquier herra-
mienta cultural, una de ellas el lenguaje, es
transformada de forma particular por los indi-
viduos y grupos que la utilizan. La marca deja-
da en estas herramientas no necesita tener ne-
cesariamente una intencidn explicita, Por el
contrario, muchas veces, los individuos quie-
ren usar la herramienta cultural como fue pro-

3 El autor usa indistintamente los térmings medios de mediacidn y herramientas culturales al referirse a los instrumen-
tos (culturales, técnicos) involucrados en la mediacidn que tienen el papel esencial de modelar la accion. Estos instru-
mentos salo tienen impacto cuando se usan. Cuanda se incluye esta herramienta altera todo el flujo y ls estructura de

las funciones mentales.
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puesta, pero, de todas maneras, acaban por
transformarla. En concordancia con De Certe-
au, Wertsch (1998b) afirma que las herramien-
tas culturales siempre pertenecen a otro y exis-
ten en relaciones intrincadas de poder y auto-
ridad.

Una cuestién importante es si la herramien-
ta cultural que un grupo usa, pertenece a ese
grupo o a otro. En esta distincién De Certeau
(1996) discute las estrategias y tdcticas de con-
sumo. Las estrategias tienen un lugar propio y
las tdcticas son acciones que usan el lugar de
otro mas poderoso.

En la ensefanza tradicional, una clase es el
lugar del profesor y sus acciones son estrategias.
Las acciones de los alumnos suceden en lugar
de este otro y los alumnos van desarrollando
tacticas de accién en este lugar. Concordamos
que en la ensefianza tradicional los alumnos y
profesores actiian en clase usando estrategias y
tacticas, pero consideramos fundamental la
transformacion de la clase en espacio de argu-
mentacion.

Otra idea importante para el anélisis de la
sala de clase en cuestion que aparece en Wertsch
(1998D) es el termino “micro-dindmica’ para re-
saltar que apropiacidn y resistencia algunas veces
surgen durante las acciones en cuestion de segun-
dos (1998b, p.168). El autor argumenta que la
micro-dindmica de apropiaciones y resistencias
son “micro” porque se forman en el espacio
proximo y en el contexto social. El autor, al ana-
lizar la importancia de las resistencias, reformu-
la la nocién de apropiacion:

“En vez de involucrar una reflexion consciente,
la apropiacién generalmente es hecha mis para
—que por el- agente. En vez de involucrar consenti-
miento, una herramienta cultural generalmente
afecta la accién mediada de modo que el agente no
supone ni desea. Y en vez de ser una accién realiza-
da por el agente y resultando en la incorporacién de
la herramienta cultural, la apropiacién estd general-
mente sujeta a un complejo conjunto de procesos
micro-dindmicos”,

(Ibidem, p. 176).

A continuacién describimos las categorias
de andlisis: las resistencias y las apropiaciones
manifestadas en el diario,

Resistencias: concepciones
sobre el aprendizaje

Las asignaturas de Préictica de Investigacion
en Educacién Quimica tienen como uno de sus
presupuestos que el alumno desarrolle capaci-
dad para aprender a aprender y que actde con
autonomia para aprender (Demo, 1997). Un
conjunto significativo de relatos revela que el
entendimiento de los alumnos sobre aprender
estd vinculado a procesos heterénomos en que
el alumno todavia espera el conocimiento
transmitido por el profesor. Esta falta de auto-
nomia en aprender puede ser percibida cuando
el alumno manifiesta sus dificultades, remitien-
do a otro la responsabilidad de su fracaso. La
carga horaria muy elevada, el nimero de asig-
naturas, o cuando esto no ocurre, resaltaron la
cantidad de tareas incoherentes: “El afio pasado
no pude hacer esa asignatura, debido a la cargn
horaria. Ahora en “20007 la carga horaria no es
tan grande, pero hay muchas tareas para realizar,
¥ una gue no tiene nada que ver con la otra”,

Claro que uno de los limites en la propuesta
de incorporacion de la investigacion en el aula
estd en el programa académico de los cursos de
formacién (Galiazzi, 2000). Entre tanto, la
alumna sefiala la carga horaria, la falta de rela-
cién entre las asignaturas como disculpa para
no involucrarse en la asignatura. La referencia a
otro que impide el aprendizaje se evidencia por
la referencia a las tareas incoherentes solicitadas
por los profesores.

La visién heterénoma de aprendizaje cuya
responsabilidad es conferida al profesor aparece
en otros relatos: “Al salir de la Universidad, no
disporiemos de nuestros profesores para auxiliar-
nos en los momentos de nuestras dudas, pues ca-
da vez es mds dificil que ellos rengan tiempo dis-
ponible para involucrarse con este tipo de traba-
jo™. Este mismo entendimiento heterénomo
aparece en el relato de un alumno que justificé
su caso a la orientacion recibida: “A pesar de no
haber tenido ninguna dificultad personalmente,
he notado que durante la presentacion de los pro-
yectos, muchos colegas dermuestran dificultades en
elaborarlos. Creo que es, tal vez, por una falta de
orientacidn mids individual”,
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Este relato proporciond la manifestacién de
un conjunto de resistencias en varios de los
alumnos que pasaron a justificar sus dificulta-
des a causa de la falta de orientacién adecuada
por parte de los profesores: “Yo estoy de acuerdo
con Pedro que dijo que no tuvo muchas dificulta-
des, pues tuvo una atencién individual. Creo que
esta atencion individual podria mejorar los pro-
yectos” El entendimiento de aprendizaje que es-
te alumno explicita es de que no hay diferencia
entre los alumnos. Bajo su punto de vista, una
orientacion adecuada seria suficiente para que
todos los proyectos fueran desarrollados con fa-
cilidad.

Otra idea que parece resultar en resistencia
es el entendimiento sobre aprendizaje enraiza-
do en los conocimientos conceptuales: “Muchas
veces me veo andando en circulos, sin salir del u-
gar, o andando, andando y encontrdndome siem-
pre en el mismo lugar”.

La elaboracion de un proyecto de investi-
gacién no le permitié a esta alumna visualizar
su aprendizaje, por eso la alumna se ve sin sa-
lir del lugar. Ella misma en otro momento, a
pesar de reconocer la importancia del trabajo
desarrollado para su formacion, parece sus-
tentar argumentos tradicionales cuando asu-
me la importancia de la transmisién de conte-
nidos: “Esta asignatura me ayuda mucho y me
gusta, a pesar de mis dificultades, pues cuando
sea profesora voy a ayudar mds a mis alumnos,
1o s6lo aquellos contenidos impuestos por In es-
cuela o por el gobierno”. Como destaca Demo
(2000) la pedagogia del profesor estd tan cen-
trada en la certeza, que la clase se limita a re-
pasar algo y se vuelve dificil para el profesor
entender que el alumno deberia dudar del
propio profesor.

En sintesis, una de las razones de la emer-
gencia de resistencias fueron los entendimien-
tos tradicionales sobre el aprendizaje. Estos en-
tendimientos se sustentan en la transmisién del
contenido por parte del profesor y en la pasivi-
dad del alumno para aprender. Esta transmisién
se reproduce en contenidos conceptuales y
otros aprendizajes sobre como hacer, elaborar,
discutir, construir argumentos que no son en-
tendidos y dificulta su apropiacién.
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Las resistencias: concepciones sobre
la ensenanza

Las concepciones sobre la ensefianza, de la
misma forma que muchos otros componentes
del conocimiento profesional de los profesores,
han sido construidos por aprendizajes ambien-
tales (Maldaner, 1999) que suceden a lo largo de
la vida escolar de forma poco reflexiva. Asf se
perpetiian y cristalizan formas de pensar que
constituyen las teorias subyacentes a la préctica
dominante de los docentes.

En el diario de clase, el andlisis de una de las
profesoras nos da pistas sobre concepciones
tradicionales de la ensefanza:

“El mismo movimiento que percibo de resis-
tencia en los alumnos también lo percibo en los
profesores, Al inicio los cinco teniamos los mayores
elogios con relacién al trabajo desarrollado. Hoy so-
mos tres profesores y mi andlisis es que los otros dos
colegas, a pesar de haber alegado otras razones, sa-
lieron por sus visiones tradicionales de ensefianza.
Por supuesto que yo entiendo que estemos llienos de
trabajo, pero nunca faltamos a las clases en que en-
tendemos ser los profesores, La falta o atraso repeti-
do para mi significa una falta de compromiso con la
asignatura”.

Profesores y alumnos van a este grupo con
sus ideas sobre lo que es ser profesor y transfie-
ren a otro el gjercicio que colectivamente habi-
an asumido. También fue por medio de apren-
dizajes ambientales que el profesor aprendié a
usar la palabra, evidenciando su autoridad y
conocimiento de la materia. Este entendimien-
to queda marcado en el relato de una de las
profesoras:

“En el primer afio fuimos todes sorprendidos
por nuestra inexperiencia, y también por nuestros
modelos tradicionales. Esto lo digo yo sobre noso-
tros los profesores, Y YO ME INCLUYO CON LE-
TRAS MAYUSCULAS, porque dominamos la pala-
bra y no sabemos percibir que los alumnos, en ra-
z6n de sus aprendizajes ambientales, no podrian te-
ner otra visién de nuestro papel, sino la de que po-
seemos la autoridad y el poder”

Esta misma vision de que el profesor posee
el conocimiento aparece en relatos de alumnos:
“Creo que somos privilegiados por tener cuatro
profesores disponibles para orientarnos en una
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tnica asignatura. A veces, no le damos el verda-
dero valor por tener cuatro profesores y tanto co-
nocimiento reunido. Pero a veces tanto conoci-
miento confunde”.

A pesar de que la propuesta se fundamenta
en el didlogo (Demo, 1997; Galiazzi, 2000) los
relatos sefialan que se percibe el didlogo en clase
bajo el yugo del profesor.

En sintesis, un segundo factor que hace sur-
gir resistencias a la investigacién en clase como
propuesta en la asignatura, son las concepcio-
nes tradicionales de la ensefianza en las que el
profesor es quien posee la palabra, la autoridad
y el poder; el alumno, a su vez, espera esa pala-
bra y esa orden,

Resistencias: concepciones
sobre la naturaleza de la ciencia

La concepcidn sobre la ciencia es otro de los
factores que limitan la construccién de un co-
nocimiento profesional més complejo (Porlén y
Rivero, 1998).

La creencia en la verdad establecida por la
ciencia, en el progreso resultante de los avances
cientificos y en la neutralidad de la ciencia, van
de encuentro a concepciones de ciencia como
producto cultural en proceso de revisién per-
manente de sus verdades y regido por ideologf-
as e intencionalidades.

Parece dificil para quien entiende ciencia
como verdad, progrese y neutralidad, apode-
rarse de otros significados que se contrapo-
nen. Un relato registra una concepcién de
ciencia progresista, cuya razén —el bien de la
humanidad— necesita ser ensefiado para que
los alumnos aprendan el Verdadero valor de [a
ciencia:

En cuanto al cardcter de la asignatura, es muy
importante que los profesores del curso, participen
en conjunto con los alumnos en la elaboracidn de
proyectos en el drea de educacion cientifica, que
necesita ser mds explorada en nuestro pafs, pues
muchas personas no ven el verdadero papel de la
ciencia en la sociedad,

Este relato hace que podamos apuntar lag
concepciones sobre la naturaleza de la ciencia

como otra resistencia a la propuesta, porque el
alumno, al considerar la ciencia como produc-
to con objetivos progresistas para la humani-
dad, contribuye en la permanencia de visiones
alteradas de la produccién del conocimiento
cientifico, siempre histérico, cultural, impreg-
nado de intenciones, intereses y poder.

Resistencias concepciones
sobre la evaluacion

Parece un lugar comtn que cuando un pro-
fesor flexibiliza el modo de evaluar su clase es
porque adquirié un conocimiento méas com-
plejo sobre el proceso de ensefiar. Si los profe-
sores todavia presentan comportamientos au-
toritarios y monopolizadores con relacién a la
evaluacién, no podemos esperar que los alum-
nos hayan construido significados diferentes de
€stos en su vivencia escolar. En una ensefianza
tradicional, el profesor evaltia el conacimiento
conceptual con pruebas, que €l corrige y atri-
buye un valor, que premia o castiga al alumno.
El alumno aprende que la prueba es el instru-
mento y el momento de alcanzar el éxito. La
palabra o valor final atribuidos a la prueba
puede ser cuestionado, pero es la palabra del
profesor la que atribuye valor a lo que fue es-
crito por el alumno. Esto parece conferir a la
evaluacién un papel definitivo y, de la misma
forma que el profesor es visto como poseedor
de la autoridad, del conocimiento, la palabra
del profesor es asumida como definitiva.

En la asignatura analizada se pone el énfasis
en la elaboracion de proyectos individuales de
investigacién y estos proyectos son analizados
por el grupo en la clase. Por los relatos y recor-
dando aquellas clases, podemos afirmar que, en
general, fueron los profesores que hicieron las
criticas como evaluadores tradicionales. Los
alumnos permanecieron callados, aceptando el
parecer de sus verdugos o reaccionando a la
critica con resentimiento:

“La mayor dificultad que estoy encontrando en
este momento, son las barreras impuestas por los
profesores. En el transcurso de lus clases, todo esta-
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ba yendo muy bien, mi colega y yo haciamos las en-
trevistas relacionadas con muestro proyecto, y las
comunicdbamos a nuestra profesora, esto nos moti-
vaba. A partir del dfa de hoy vi que las cosas comen-
zaron a complicarse, mi colega y yo no consegufa-
mos exponer nuestro trabajo come nos gustaria,
fuimos interrumpidas varias veces para responder
preguntas que muchas veces a lo largo de nuestra
presentacién abordariamos, no estoy criticando a
nadie y tampoco estdbamos huyendo de nuestro
objetivo”.

Cémo los alumnos percibian el papel eva-
luador de los profesores queda explicito en el si-
guiente relato:

“Solamente quiero dejar un recado para mis co-
legas que quieren desistir, o que les pasa por la cabe-
za desistir, “no desistan, hagan un esfuerzo, por mds
que parezca que no vamos a conseguir nada, no se
desanimen. Vamos a mostrar que el curso de Qui-
mica es capaz de hacer cualquier cosa, con nuestras
ideas. Por favor, no desistan!”

La alumna hace una llamada para que sus
colegas no desistan y se enfrenten a los profeso-
res, mostrando asi, que los alumnos del curso
son capaces de superar los mayores retos, a pe-
sar de la exigencia de los profesores.

“En otro relato queda también evidente Ia preo-
cupacién de los profesores por la calidad del pro-
ducto, mds que por la calidad del proceso: Yo tam-
bién creo que los profesores deberian entender que
si a veces, no conseguimos expresarnos muy bien, es
porque todavia somos novatos en cuanto a la elabo-
racion de proyectos”.

La asignatura de Préctica de Investigacidon
en Educacién Quimica tiene como uno de sus
principios didécticos el didlogo en el grupo. En-
tre tanto, este didlogo no fue entendido como
una posibilidad de argumentacion y si como un
momento de medir poder y autoridad:

“Casi todos, inclusive yo, reclamamos que nues-
tros proyectos acabaron indirectamente cambiando.
Mi colega y yo queriamos saber si la Ensefianza Me-
dia estd ensefiando Quimica en lo cotidiano, si estd
haciendo que la Quimica parezca algo que no es del
mundo real, sélo férmulas, no relaciondndolas con
el dia a dia, no haciendo pensar al alumno, y asi,
memorizar métodos de resolver férmulas. Entonces,
vino el cambio, la profesora sugirio la siguiente pre-
gunta: “ ;Qué elementos quimicos los alummnos de la
Ensefanza Media asocian con los alimentos?” y
nuestra pregunta era “si ellos asociaban”. Respon-
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diendo a cudles son los elementos quimicos que
ellos relacionan, la respuesta fue la nuestra “si...”,
por eso cambiamos la formulacién de la pregunta y
as{ quedo mucho mejor”,

En el relato de esta alumna, la discusién del
grupo favorecio, volver a un proyecto de investi-
gacién més claro y delimitado. La sugestion de la
profesora parece referirse mds al instrumento de
recogida de datos, pero la palabra del profesor,
para la alumna, necesitaba ser aceptado, y lo fue.

Asi, las concepciones tradicionales sobre la
evaluacién dominada por la produccion de un
producta con caracteristicas exigidas por el
profesor, asi como la vision del profesor como
un verdugo que castiga por medio de la evalua-
cién, por medio de la critica, contribuyeron a la
manifestacién de resistencias por parte de los
alumnos.

En esta categoria que denominamos de re-
sistencias, surgieron entonces, manifestaciones
que interpretamos como resultantes de las teo-
rfas tradicionales de ensefianza, aprendizaje,
evaluacién y ciencia. Estas resistencias convivie-
ron con un conjunto de apropiaciones de signi-
ficados que pasamos a describir seguidamente.

Apropiaciones: aprender a aprender
con el otro

Uno de los aprendizajes senalados fue el
avance en la idea de lo que es: ser alumno. Con
el desarrollo de la asignatura a lo largo de los
afiosla idea de lo que es ser alumno se fue trans-
formando, mostrando la importancia de la par-
ticipacién efectiva en el grupo:

“Pienso que en esta sepunda vez en que tengo la
oportunidad de ser como los integrantes de la asig-
natura. Me siento mucho més dentro de la asigna-
tura que antes. Por eso digo que la primera vez sélo
cursé y esta segunda vez digo que hago parte del
grupo”.

Un pensamiento semejante fue destacado
por otro alumno en cuanto a la participacion
en el grupo como un sujeto que se involucra en
el proceso de ensefanza y de aprendizaje y no
apenas como ejecutor de tareas planeadas pre-
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viamente por el profesor: “Debido a la falta de
compromiso del grupo, sugiero que para el prixi-
mo aflo, profesores y prefesoras y hasta, algunos
estudiantes que ya estdn comprometidos con la
asignatura, puedan planificar juntos”

La palabra de este alumno, entre tanto, per-
mite percibir que parte de los alumnos y profe-
sores actuaron con un cierto grado de falta de
compromiso, reforzando la idea de convivencia
entre resistencias y aprendizaje.

El aprendizaje de constituir parte de un
grupo supera la idea presente en el conjunto de
resistencias de que los profesores dominan, po-
seen la autoridad, mandan y los alumnos eje-
cutan. Si por un lado algunos alumnos conti-
nian resistiendo y pensando de la misma for-
ma, por otro lade hay otros alumnos que
muestran haber avanzado en este aspecto.

Entendemos, que este cambio de visién de
objeto de ensefanza del profesor para pasar a
ser sujeto del aprendizaje, hace que algunos
alumnos pasen a “aprender a aprender” como
fue expresado:

“Creo que aprendemos mucho con una asigna-
tura donde el propio estudiante guia su aprendiza-
je. Una profesora de la asignatura resalté este mis-
mo aspecto: Pero no hablé todavia de algunos
aprendizajes que para mi han sido notables en los
alumnos. Tal vez el mayor de ellos esté en la inicia-
tiva en aprender”,

Los aprendizajes no se limitaron a los
alumnos. El papel del profesor en la vision tra-
dicional de ensefianza estd centrado en la
transmisién de un contenido. Un nuevo enten-
dimiento sobre este papel surge cuando el pro-
fesor se concibe como aprendiz, lo que se per-
cibe en el siguiente relato:

“También he aprendido a ver las resistencias
con mds paciencia, pero de nuevo, no siempre lo
consigo, lo que me incomoda. Pienso que he evolu-
cionado a lo largo de estos anos”

Esta misma profesora muestra otro apren-
dizaje: “He aprendido también que las tareas ini-
ciales para los alumnos (bastante directivas) no
pueden ser desmasiado complejas, en términos de
lectura y escritura, por eso he intentado hacer eso
de forma muis suave que en aios anteriores. Y

ella sigue diciendo: Tal vez haya sido ese el gran
aprendizaje que he tenido: ver mis concepciones
sobre ser profesor reflejadas en las manifestaciones
de las resistencias de los alumnos”.

Este aprendizaje de la profesora modifica su
visién sobre el alumno. El alumno que resiste
no lo hace de manera consciente y si, en la ma-
yorfa de las veces, de forma inconsciente y estas
resistencias pueden tener origen tanto en el co-
nocimiento de los alumnos sobre lo que es una
clase, un profesor y un alumno; como pueden
también iluminar vacios en el conocimiento del
propio profesor.

Los alumnos y profesores se van apropiando
de nuevos discursos, no de una sola vez, sino en
ciclos de aprendizajes sucesivos que enriquecen
el conocimiento de los involucrados, sin que es-
to haga entender que estos aprendizajes siguen
un orden lineal,

Asf, uno de los aprendizajes que esta asig-
natura ha proporcionado es sobre el entendi-
miento de lo que significa ser alumno, al supe-
rar visiones sobre aprendizaje como un proce-
50 pasivo y asumir el aprender a aprender. Otra
forma importante de aprendizaje esta en la
participacién del alumno en el grupo de inves-
tigacién, no como un sujeto subalterno a la es-
pera de comandos, pero si como un sujeto que
participa, sugiere y contribuye para el trabajo
que estd siendo desarrollado. Un tercer apren-
dizaje, en nuestro entender bastante significati-
vo, es el del profesor que aprende a ser profesor
por medio del andlisis de clase. O sea, el profe-
sor que pasa a percibir la clase como espacio de
investigacion.

Apropiaciones: aprender a pesar
de las dificultades

Otro conjunto de aprendizajes fueron los
relativos a procedimientos de investigacion:
ser parte de un grupo, tener que realizar lectu-
ras, escribir sintesis, presentar resultados, es-
quemnatizar proyectos de investigacién. Estos
aprendizajes son diferenciados de lo que es
usual en las clases en general, y por eso se pue-
de pensar que es normal que aparezcan resis-
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tencias en este aspecto como ya fue anterior-
mente destacado.

Lo interesante es cuando los participantes
del grupo pasan a percibir sus propias dificulta-
des y las entienden como posibilidad de trans-
formacion: Pero yo veo que esa dificultad es nor-
mal y que yo voy a aprender con mis dificultades,
y que ellas van a hacerme crecer, para que yo pue-
da continuar en la asignatura, no sélo este afo,
sino también los proximos arios.

La escritura como aspecto positivo aparece
en el relato de un alumno que entiende que es
por medio del ejercicio de escribir que €l cons-
truye su pensamiento: Creo que, a pesar de los
problemas que puedo presentar al escribir, todos
nosotros debemos aprender a regular nuestros pen-
samientos a través de la escritura. O sea, que debe-
mos percibir esta forma de comunicacién como un
medio por medio del cual aprendermos. Percibir la
escritura ademds de una posibilidad de comuni-
cacion es un avance en el entendimiento de lo
que es escribir. Como destaca Olson (1998), pen-
samos y ofmos nuestra habla, por medio de las
categorias establecidas por la escritura.

Muchos alumnos afirmaron tener dificultad
para escribir. Creemos que esto se debe, princi-
palmente, porque no estdn acostumbrados a es-
te tipo de actividad dentro de la Universidad,
pues los profesores, en gran parte, no estimulan
al alumno a escribir, éstos estdn habituados a
copiar textos acabados. En ese sentido, al ser
exigida alguna creatividad o autonomia en la
elaboracion de un texto los alumnos presentan
dificultades: no teniamos ni idea de como iria-
mos a hacerlo.

Y cabe finalizar este tema con la opinién del
alumno que asume sus propias dificultades para
escribir:

Para finalizar este relato sobre la escritura
me gustaria citar un pequefio poema con el cual
me identifico completamente: “El terrible ins-
tante. Antes de escribir yo miro, asustado para la
pdgina blanca de susto”. Mdrio Quintana. (La
esencia del poema expresa que incluso para
quien sabe escribir, como por ejemplo el autor,
no es una actividad facil).

Otro conjunto de aprendizajes destacados,
fue en relacién a procedimientos de investiga-

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 20082

cién como leer articulos, elaborar sintesis. Pe-
ro el mas destacado es la escritura. Existe una
fuerte resistencia de los alumnos y los vacios
que ellos presentan son grandes.

Con el desarrollo de la asignatura ellos van
perdiendo el miedo, van elaborando pequenas
sintesis y venciendo las dificultades, al mismo
tiempo que asumiendo la escritura como un
modo de aprender.

Apropiaciones: sentirse profesor

El tercer conjunto de relatos viene al en-
cuentro de uno de los problemas de los cursos
de Licenciatura que es la falta de interés de los
alumnos en ser profesores (Pereira, 1998; Lud-
ke, 1994). Los alumnos optan por la Licencia-
tura con otros objetivos que no la docencia.
Uno de estos objetivos es la obtencién de un
diploma de curso universitario. Estos mismos
autores sefialaron que también es frecuente que
los alumnos cursen conjuntamente el curso de
Bachillerato y de Licenciatura, dando mds im-
portancia a las asignaturas de contenido espe-
cifico, que al tratamiento pedagdgico dado du-
rante el curso. Bste aspecto se ve favorecido por
aprendizajes ambientales con profesores que
refuerzan la importancia de la formacién del
investigador en detrimento de la formacion del
profesor. Y esto, todavia se agrava porque, en la
mayoria de estos cursos, no hay un grupo de
profesores que se responsabilice de la forma-
cion del profesor. Si los profesores del drea es-
pecifica dan mayor importancia a la formacién
del investigador, paralelamente los profesores
del area pedagdgica prefieren trabajar con los
cursos de Pedagogia, quedando huérfana la Li-
cenciatura.

De todo esto queda claro que un cambio del
pensamiento de los alumnos sobre ser profesor
supone un gran avance en su formacién.

En este sentido, la asignatura mostré ser un
espacio, no s6lo de construccién de conoci-
miento profesional mas articulado, en el que el
alumno se responsabiliza de su aprendizaje si-
no; como también quedé explicitado en dife-
rentes comentarios, que el alumno pasé a con-
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cebirse como un futuro profesor: Asf, considero
el proceso (leer, escribir y divulgar oralmente)
fascinante, pues consigo verme como un sujeto
constructor de conocimiento. Un conocimiento
que es fundamental para mi accidén docente.

Esta misma visidén aparece en otro relato
donde se enfatiza la importancia de aprender a
hacer investigacién ain durante la graduacion.
Esta idea de ser profesor incorpora el significa-
do de profesor que se vuelve investigador de su
clase: Creo que es importante que, nosotros,
alumnos de la Licenciatura, podamos discutir
sobre la ensefianza de Quimica y sobre nuestro
papel como profesores, y de aprender cémo un
proyecto es elaborado, discutido y desarrollado.

La relevancia de los conocimientos pedagé-
gicos es un aspecto que debe ser resaltado como
factor de resistencia-apropiaciones, porque la
tradicién escolar privilegia el conocimiento es-
pecifice en detrimento del conocimiento peda-
gdgico:

“Nuestro curso es de formacién de profesores,
por eso no es suficiente apenas adquirir conoci-
mientos de Quimica, Matematicas, Filosofia, etc.
Esa asignatura viene complementando nuestra for-
macion .

Este comentario de la alumna también
puede ser evidencia de que las teorias pedagé-
gicas sobre ser profesor son una red intrincada
de teorfas muchas veces incoherentes entre si.
A pesar de que entendemos que, en el relato, la
alumna quiere afirmar sobre la importancia de
las asignaturas pedagégicas, ella las entiende
como “complementarias” y no como funda-
mentales.

En sintesis, la investigacién en clase en el
area de Educacién Quimica puede favorecer la
transformacion de concepciones sobre lo que es
ser profesor. Este es, segtin creemos, el cambio
que hay que favorecer a los alumnos de la Li-
cenciatura que hacen el curso por otras razones,
y con otros objetivos, distintos al de ser profe-
sores. El andlisis de los relatos fortalece nuestro
argumento de que la Prictica de Investigacion
es un espacio donde conviven resistencias y
apropiaciones y que es esta convivencia que
permite, por medio del didlogo en clase y por la
interlocucién teérica y empirica, enriquecer el

conocimiento profesional de los profesores en
grupos de investigacion.

Algunas conclusiones

Por lo expuesto, concluimos que la investi-
gacidén como principio didédctico en la forma-
cién del profesor hace posible la construccidn
de un conocimiento profesional més integrado
y fundamentado, siendo asi, condicién necesa-
ria en la articulacién de los curriculos de los
cursos de Licenciatura y da formacién perma-
nente de los profesores, incluidos los formado-
res. Asumir la investigacién como principio di-
ddctico tiene implicita la idea de que el propio
formador necesita estar siempre cuestionando
su préctica pedagdgica para también compleji-
zar sus teorfas sobre ser docente.

Esta conclusién se justifica porque la inves-
tigacién en sala de clase ha mostrado ser una
proficua posibilidad de esclarecimiento de ver-
dades cristalizadas de alumnos y profesores so-
bre la profesion docente. Son relevantes las re-
sistencias en razén de teorias bastante tradicio-
nales de como una clase debe ser, de cudl es el
papel del profesor, de cudnto el alumno debe
involucrarse para alcanzar la aprobacién. Por
otra parte, las apropiaciones mostraron un
avance en las concepciones de lo que es ser
alumno, que pasé a percibirse como un sujeto
que valoriza la participacion efectiva en el gru-
po para aprender. Apropiaciones sobre el traba-
jo colectivo, entendiendo la participacién en el
grupo como un proceso de enseflanza y de
aprendizaje y no apenas como un sujeto ejecu-
tor de tareas planeadas previamente por el pro-
fesor, fueron también resultados percibidos con
este tipo de trabajo.

Y para finalizar, entendemos que las resis-
tencias necesitan ser objeto de atencion del pro-
fesor porque pueden ser pistas para la apropia-
cién de significados mas complejos sobre lo que
se refieren. Enfatizamos que las resistencias no
son un aspecto negativo, por el contrario, son
sefiales de los limites en el conocimiento del
profesor o del alumno. Resistencia y apropia-
cibn son aspectos constitutivos de una clase ba-
sada en la investigacion.
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In this paper, the classroom of Practice of Research in Chemical Education (three op-
tional disciplines of the Chemistry teacher education course) was investigated from
students' reports in the collective class diary for three years in a row. In these dis-
ciplines, the research (Demo, 13397, Canéal et al, 1987) carries out in cycles of in-
quiry, construction of arguments and validation in enlarged communities (Galiazzi,
2000). The work hypothesis is that the research enriches the discourse of being a
teachenr, starting from the development of the dialogical competence throughout in-
quiry, argumentation and validation. Considering that the learning happens in differ-
entiated levels of appropriation of a discourse (Wertsch, 1 398b), the manifestation
of resistances and appropriations in classroom have showed to be a space of learn-
ings of new meanings of being a teacher.

RESUME

Le cours de Pratigue de recherche en éducation de la chimie ~trois cours optionnels
de la licence en Chimie de FURG- a fait I'objet d'une recherche &8 partir de la tenue
d'un journal collectif des étudiants et des professeurs et ce durant trois annges
consécutives. LUhypothese de travail est gue le laboratoire de recherche constitue un
lieu privilégié rendant possible un discours sur 'enseignant dans l'actualisation mé-
me de sa compétence par le dialogue entre les participants 8 travers le guestionns-
ment, 'argumentation et la vérification des arguments. Considérant que 'apprentis-
sage survient par niveaux différencigés d'appropriation d'un discours Wertsch, 19398D),
les résistances et les appropriations du discours en salle de cours sont apparues
dans un milieu constructifs et significatifs pour 'enseignant.





