INVESTIGACIAON EN LA ESCUELA 2001

En este articulo se presentan los resultados de dos estudios de caso con profe-
sores de Primaria. Se analizan las propuestas curriculares en el area de Conoci-
miento del Medio, tanto en el nivel declarativo como el nivel de accidn. En particu-
lar, se estudian las fuentes v criterios de seleccidn de contenidos y los referentes
gue se tienen en cuenta en dicho proceso, para lo cual se identifican gjes obsta-
culo, dinamizadores v cuestionamiento (ejes ODC) Los resultados sefialan dos pro-
cesos particulares de los conocimientos profesionales de los profesores sobre el

conocimiento escolar.
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Introducciéon

Las investigaciones en diferentes dmbitos
socioculturales contintan poniendo en evi-
dencia diversas problemdticas relacionadas
con la ensenanza de las ciencias (Hod-
son,1988; Gil,1983; Canal y Porldn,1987; Pe-
rales y Canal, 2000). Una de estas problemati-
cas es la referida al conocimiento escolar
(Garcia Diaz, 1998) y, mds en particular, el co-
nocimiento profesional sobre el conocimiento
escolar (Shulman, 1986; Martin del Pozo,
1994; Porlan y Rivero, 1998; Sanchez y Valcar-
cel, 2000).

Queremos resaltar la relevancia de esta
problemdtica por dos razones. La primera es
que reconocemaos que el ensefante tiene un
papel fundamental en los procesos de cambio

educativo: “...los profesores son los Ginicos
que pueden hacer evolucionar el modelo de
enseflanza predominante y, por tanto, convie-
ne investigar sus concepciones cientificas, di-
dacticas y curriculares, analizar los obstéculos
que presentan y, en base a esto, disenar y expe-
rimentar”. (Porlin y Rivero, 1998).

La segunda es que consideramos impres-
cindible impulsar el debate sobre los conteni-
dos escolares, dado el predominio de perspec-
tivas tradicionales tanto fuera como dentro de
la escuela: en la poblacién en general —inclui-
dos ilustres intelectuales—, en el Ministerio de
Educacién —remitimos a la actual propuesta
de “contrarreforma” con los nuevos listados
de contenidos obligatorios—, en amplias capas
del profesorado e incluso en una parte del
alumnado.
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En este articulo vamos a presentar una parte
de una investigacién que hemos realizado con
dos profesores de Primaria innovadores, con la
que pretendemos comprender mejor cudles
pueden ser las dificultades, asi como los “apo-
yos” mds significativos, para poder impulsar es-
trategias mds eficaces de desarrollo profesional.

Algunos estudios previos

Existe un consenso generalizado en nuestra
comunidad acerca de que un conocimiento
adecuado de la disciplina, en este caso de las
ciencias, es necesario pero no suficiente para
decidir qué ensefiar a unos estudiantes determi-
nados, en un momento y en un lugar concreto,
Sin embargo, los resultados de algunas de las
investigaciones revisadas muestran que, en mu-
chos casos, las propuestas de conocimiento es-
colar que hacen los profesores en ejercicio, es-
tin muy alejadas de lo que serfa deseable segiin
los resultados de la investigacién didéctica. Por
ejemplo, podemos destacar:

— Suelen predominar los contenidos de tipo
conceptual, y ademds, de baja jerarquia, es de-
cir, los datos y los hechos, con poco énfasis en la
comprensién de conceptos o teorfas (Gallagher,
1991).

— Existe una tendencia mayoritaria a una vi-
sién tradicional de la ensefianza de las ciencias,
caracterizada por una visién acabada de los
contenidos escolares y el uso del libro de texto
como fuente fundamental para seleccionar los
contenidos (Pomeroy, 1993).

— Se busca cubrir totalmente el contenido
prescrito, en funcién de ayudar a [os estudiantes
a pasar examenes, cumpliendo asi con un com-
promiso con los estudiantes y con los profeso-
res de afios siguientes; son otros, no el profesor,
quienes tienen el poder de decidir sobre los
contenidos (Tobin y Mc Robbie, 1997).

— En general, se suele tener poco en cuenta a
los estudiantes en la seleccién y formulacién de
los contenidos (Sdnchez y Valcarcel, 1999).

— Se seleccionan los contenidos atendiendo
fundamentalmente a los libros de texto y se jus-
tifica por las expectativas de los colegas acerca
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de seguir una ensefianza sincronizada (Mumby,
Malcom y Lock, 2000).

— No existen diferencias entre los significa-
dos que tienen los profesores sobre un tépico
particular y los que proponen a los estudiantes
(Sanchez y Valcdreel, 2000).

- Aunque se dé participacion activa a los es-
tudiantes en las clases, los profesores consideran
“conocimiento valido” al que coincide con tex-
tos especializados, con lo previsto para ensefiar,
0 con su propio conocimiento del tema (De
Olonghi, 2000).

En definitiva, parece que es necesario seguir
desarrollando investigaciones que favorezcan la
comprensién y logro de alternativas a preguntas
tales como: ;qué contenidos enseiiar?, jqué
fuentes son relevantes y con qué criterios selec-
cionarlos?, ;cémo organizarlos?, ;qué papel de-
sempefian la ciencia, las ideas de los estudian-
tes, el conocimiento metadisciplinar o la pro-
blemitica socioambiental en esa seleccién y or-
ganizacion?

Metodologia del estudio

Hemos intentado responder al problema ge-
nérico “;Cudles son las caracteristicas funda-
mentales del proceso de elaboracién de conte-
nidos por profesores de Conocimiento del Me-
dio?”

Para ello hemos realizado, como ya hemos
mencionado en la introduccién, dos estudios de
caso con dos profesores de Primaria innovado-
res, a los que hemos entrevistado, solicitado sus
programaciones y observado en el desarrollo de
sus clases. La informacién obtenida ha sido so-
metida a andlsis de contenido, orientado por
ciertas categorfas previamente establecidas,
aunque reformuladas en cierta medida en el de-
sarrollo de la investigacién.

Nos ha resultado 1til establecer tres ejes en el
andlisis de los datos, a los que hemos llamado
“ejes obstdculo, dinamizadores y cuestionamien-
to”, En primer lugar retomamos la propuesta de
obstdculos de Astolfi (1999) y, seguidamente,
consideramos que, si reconocemos la presencia
de obstdculos, también puede ser posible reco-
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nocer movilizadores y dinamizadores. Nos pare-
ce que esta tendencia la podemos encontrar en la
mirada epistemolégica que realiza Toulmin
(1972) refiriéndose a la innovacién y la seleccién
conceptual, en la que menciona la existencia de
“conceptos bien establecidos”, que son la base
sobre las cuales se dan los debates e innovacio-
nes, y las variantes conceptuales que coexisten y
que no han sido ni acreditadas ni desacreditadas.
En dicho proceso, algunas variantes seran “va-
riantes abortivas” y otras “variantes exitosas” se-
gin permitan o no la formacién de un nuevo
concepto. Nuestro interés de retomar a Toulmin
estd en senalar el reconocimiento de esa comple-
jidad en la evolucién conceptual, en particular,
nos fortalece la propuesta de considerar ciertos
ejes movilizadores, “bien establecidos” que son la
base para el cambio, y otros a modo de variantes
que estin en cuestionamiento.

Por lo anterior conviene hacer una mirada
sobre el conocimiento profesional, en este caso,
no sélo desde el punto de vista de los ejes obsti-
culos, sino ademds, desde los ejes movilizadores
y cuestionamiento. Esto es, queremos indagar no
s6lo lo que impide, sino ademds lo que en un
momento dado promueve, dinamiza, y ademds
lo que estd en dicotomia, en divergencia explici-
ta o implicitamente (Fig. 1). Que por demds,
consideramos, es un intento de aproximarnos al
conocimiento profesional desde la perspectiva de
la complejidad que lo caracteriza, como lo pro-
pornen Porldn, Rivero y Martin (1997).

Los resultados

En este articulo s6lo presentaremos los re-
sultados obtenidos en dos de las categorias ana-
lizadas (Fuentes del conocimiento escolar y Re-
ferentes) por cuestiones de espacio,

El caso de Rosa

Las fuentes mas importantes en la introduc-
cién de nuevos contenidos son la maestra, a tra-
vés de sus explicaciones (25 de un total de 49
nuevos contenidos), y el texto (11), comparada
con otras fuentes analizadas (alumnos, expe-
riencias escolares, etc.).

Respecto a los contenidos nuevos que son
introducidos por los estudiantes, parece que la
posibilidad de que sean tenidos en cuenta real-
mente es mayor en contenidos que son “menos
cientificos” —como el caso de las maneras de
ahorrar agua— que en los contenidos que son
“mads cientificos” —como el caso de los cambios
de estado—. Este asunto quizés esté relacionado
con una manera absolutista de considerar el co-
nocimiento: hay unas verdades a las cuales hay
que llegar, y para ellas quizds no todas las fuen-
tes son vélidas.

Un ejemplo lo tenemos en el momento en
el que una nina, por incitativa propia, introdu-
ce un ejemplo que habla del “deshielo”, pero
que no es retomado por la maestra, quien ha
respondido “Vale”. Este contenido es introdu-

PROCESO DE REORGANIZACION CONTINUA
DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL
Apoyado en ejes Apoyado en ejes
Cuestionamiento Cuestionamiento
Dinamizadores Dinarmizadores
NIVEL NIVELES CONOCIMIENTO
DE PARTIDA INTERMEDIOS
DESEABLE
(Modelo D — (Modelos —
e s g o (Modelos
didictico diddcticos ——
.. .. didécticos
tradicional) de transicién .
alternativos
Superacién Superacién
de obsticulos de obstdculos

Figura 1. La evolucién del conocimiento profesional ejes ODC. (modificada de Porldn y Rivero, 1998).
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cido, posteriormente, con la lectura del libro.
Veamos:

R: jPepi quié? (la nifia que ha levantado varias ve-
ces el brazo)

Az (Pepi) <Mi madre cuando tiene XX cuando lo
mete en el frigo [...] “<ylo deja no recuerde ciudin-
to, y después al sacarlo, lo deja en agua caliente, y al
sacarlo se deshiele XX<)

R: Vale:.

Mas tarde:

R: Vamos a ver. Vamos a ver. Angela léenos por fo-
vor, el punto nitmero dos. [...]

At (Angela) Si calentamos un trozo de hielo vemos
que se:: derrite: en poco tienipo, el agua en estado
sélido pasa a estado liquido, este paso se Hama fu-
sidn. [..] Si seguimos calentando el agua, ésta hier-
ve y se desprende el vapor de agua, Este paso de li-
quido a vapor se llama evaporacion,

R: Viimes a ver fijuros (...) dice nquf >el ngua ligui-
da, el agua liquida> cuando la cogimmos del grifo::,
en el cacharro, >hierve:>, porque la calentamos en
la hornilla, hierve:: y se convierte: en:: vapor: de
agua::,

Aunque la maestra ofrece a los estudiantes
la posibilidad de intervenir en numerosas oca-
siones (eje movilizador) realmente sus aporta-
ciones no son, en la mayorfa de los casos, reto-
mados por aquella de modo que se incorporen
como contenidos escolares. Esta situacién nos
hace plantear un cuestionamiento: ;las posibili-
dad que se ofrece a los estudiantes de intervenir
es un elemento motivador o para ajustar la pro-
puesta de contenidos a sus ideas?

Lo mismo ocurre en otras ocasiones, con
otros contenidos. Por ejemplo, en la secuencia
en la que estdn presentando la historia de una
gota de agua:

R: Ha caido a la alcantarilla (...) Ha vuelto al
nar:, o sea i pasado al vio y ha vuelto al mar (...)
Y otraz: vez estd:: como al principio:: ofra vez estd en
el mar::. Otraz: vez estid en el sol, y <otra:: vez< (...)
otra vez estd el sol perddn (...) y otra:: vez va einpe-
zar Ia evaporacién::. (lo dice como si estuviera con-
tando un cuento).

Az Rosa.

R: Diine.

A: ;Y ast se llevan toda la vida?

R: Asi se Hlevan toda la vida, jfijate! (hay risas)
chssss...
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Esta dltima pregunta la consideramos bas-
tante relevante dado que trasciende una visién
del mesocosmos y se acerca a un posible andlisis
a nivel macro, que es un nivel que tampoco ha
sido abordado por la maestra en el sentido de
mirar el significado de cicle como algo perma-
nente o cambiante, la conservacion de las sus-
tancias, las alteraciones del ciclo, etc. (Cuello y
Navarrete,1992; Prieto y otros, 2000). Sin em-
bargo, la maestra responde inmediatamente y
no hace ninglin use de la intervencion de la
alumna.

Un caso similar lo encontramos en la se-
cuencia relacionada con la flotacién de los cuer-
pos. Una nina elabora una pregunta que tam-
poco es aprovechada por la maestra y que po-
dria haber permitido hacer referencia a un nivel
micro en la naturaleza de los procesos:

R: Varmos a ver, vaines a ver, Paola squé vas a pre-
guntar? [...]

Az jQue por qué se hunde... un anillo que pesn mu-
cho y In sal que pesa tan poco por qué también se
hunde?**

R: No lu sal es que se disuelve, se disuelve, después lo
que ha hecho es quie se ha empezado a irse parg uba-
jo, se ha reposado jeh? Bueno ;y cuando qué? (Sefia-
la a otro nino) [...] Si espérate un momentico.
+Quié Manolo? (Senala a otro nino que tenia el bra-
zo levantado).

Fijémonos en la pregunta en negrilla, la ni-
fia ha hecho una relacidn entre dos situaciones
que ya han observado en las experiencias reali-
zadas en clase pero que no se habian compara-
do. Previamente habian concluido que para que
un cuerpo se hunda se necesita que pese mucho
y los cuerpos que pesan poco no se van a hun-
dir. De ahf la pregunta de la nifia frente a esa
evidencia empirica, ;por qué la sal que pesa po-
co también se hunde? Rosa da una respuesta
que no posibilita generar nuevos contenidos.

En términos de frecuencia, el referente cien-
tifico no es el usado mayoritariamente (84 fren-
te a 215 con referente cotidiano y 83 en las que
consideramos hay una mezcla tanto de cientifi-
co como de cotidiano). Las fuentes que usan
con mayor frecuencia los referentes cientificos
son fundamentalmente el texto y la maestra, los
estudiantes sin embargo intervienen en la ma-
yoria de los casos desde referentes cotidianos.
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El hecho de que no haya una primacia del
referente cientifico, en términos de la frecuen-
cia, suponemos que es explicable dado que se
pretende que los contenidos (conceptuales y
fundamentalmente “cientificos”) han de ser
“adaptados”™ para que sean asequibles a los
alumnos. Esa adaptacién consiste, en parte, en
ejemplificarlos, explicarlos, haciendo uso de in-
formaciones desde un referente cotidiano,

En el caso de la maestra, hemos detectado 6
casos de contenidos introducides por primera
vez, en los cuales las intervenciones usan refe-
rentes tanto cientificos como cotidianos, como
tos dos a la vez. Igual ocurre en el caso de los
contenidos introducidos por el texto:.

R: My, bien. Isabel te toca Leer. [sobre el vapor de
agua|

A: En la atmésfera existe agua qire o podemos ver:
en estade gaseoso, en este estade el vapor de ngua
existe:: por toda:: XX

R: Del espacio.

A: Del espacio abierto.

R: Vule. El vapor de agua::. ** [...]. Vale, vamos a
ver fijaros, el vapor: de agua: es la otra:: manera
que vamos:: a tener:: el ugua::, y es Io que se Homa el
estado:: gaseoso:, ese no lo vamos a ver, ese wo lo va-
mnes:: a ver, ese dice que estid en todos:: los espacios
abiertos. Ese [el vapor de agua] va a estar en lo que
ya, hemos comentado en segundo que cs ln atmdsfe-
raz, ese va a estar ahi jeh? Y (...) ese [vapor de
agua] va a ser el que cuande:: va a tener un cambio
de temperatura y va a tener frio:: pues va a formar
I Muviaz:, o el granizo:: o la nieve:: jeh?

Los referentes usados por Rosa son tanto
cientificos como cotidianos, fijémonos que se
refiere a un cambio de temperatura {cientifico),
el papel del frio (cotidiano), la formacién de la
lluvia, granizo o nieve (cotidiano). Como sin-
tesis de la propuesta de conocimiente escolar
de Rosa, vedse tabla 1.

El caso de Pedro

Notamos que en su propuesta utiliza una va-
riedad de fuentes, y destaca el hecho de que no
hay ningiin contenido introducide por el texto
escolar. La mayor parte de los contenidos son in-
troducidos por Pedro, en forma de explicacio-
nes. Hemos caracterizado varias unidades en las
que las informaciones que aportan los nifios son
cuestionadas por el profesor: formula nuevas
preguntas, plantea nuevas situaciones, ... de
modo que considera realmente a los alumnos
como fuentes de contenidos (eje dinamizador).

Nuestro analisis sefiala que no se favorece la
tan comuin idea de que el conocimiento estd en
los libros, estd predefinido, sino que parece que
se elabora en la clase.

P: Venga, jqué otre use le podemos dar al agun, a
parte de deportes, los usos que le damos en casa, pa-
ra qué ofras cosas (...)2

A: <Para... ; para regar?<,

P Para regar, jeh?, para regar los caimpos espérie,
esto aqui lo voy a poner nuds cluro, uses:: doimésti-

. < EJES EJES
ek EJES OBSTACULO CUESTIONAMIENTO DINAMIZADORES
FUENTES DE SELECCION — Las fuentes fundamen- | ;Si se permite a los alumnos | Consideracién.
tales son el texto y el intervenir es en funcién aunque minoritaria,
maestro. de sus motivaciones de otras fuentes
— Los contenidos “mds o de sus teorias? de contenidos diferentes
cientificos” son intro- al texto escolar: los ninos,
ducidos por la maestra las experiencias escolares.
o el texto, los “menos
cientificos” por los
estudiantes
REFERENTES — Los contenidos son Se registran tanto referentes
“cientificos” “adapta- cientificos como cotidianos,
dos” con referentes que son usados por las dife-
cotidianos. rentes fuentes.

Tabla 1. Panorama general de la propuesta de conocimiento escolar en el caso de Rosa: fuentes y referentes.

LL
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cos, usos domésticos, significa los usos que le damos
en casa, para beber, cocinar, limpiar; después paru
hacer deportes miuticos: nadar, hacer fut, y muchas
cosus, gvale?, también ha dicho Javier que para regar
los campos, jeh? cuando no llueve suficiente, cuan-
do, cuando el agua de... de la lluvia no es suficiente,
los campos necesitain que se les riegue, entonces se
coge el agua de esos embalses que hemos dicho, y se
utiliza también para regur.

A: (Ricardo) ;Profesor cudntos puntos hay? (se re-
fiere para la lista que estd haciendo)

A: <Ocho< (otro nifo).

P: Vamos a ver cudntos somos capaces de hacer, eso
1o lo sé jeh? Entonces, regar los campos. (P va escri-
biendo en el tablero).

A: Profe...

P: Regar los campos de cultivo (...). {escribe en el
tablero)

A: Guuintos puntos hay.

P: No lo sé, u ver ciuintos puntos ponemos.

A: Oche (otro nifio).

P: Depende de las cosas que se nos ocurran, jeh?

A: <Ocho<.

Esta situacidn de “incertidumbre”, parece
que se traduce en una invitacion a que los nifios
participen, pero no sélo a que participen, sino a
que sus informaciones van a ser consideradas
como contenidos relevantes. El profesor no res-
ponde con una muletilla (vale, bien, etc.), sino
que las intervenciones de los estudiantes, en va-
rias ocasiones, son debatidas en la clase:

P: Bueno entonces... Javier, y para que no ocurra
eso, pura que no se ensucie el rio, para que no se
contamine el rio y luego el wnar ; habia algrin reme-
dio, 0 1o habia algiin remedio?

A: 5.

A: Siquie rno existier...(otro).

P: Venga.

A: §i, quejarse al ayuntamiento

A: /Que no existieran las...

P: ;ER?

A) iQuejarse al ayuntamiento? (risas)

P: Quejarse al ayuntamiento, Y el ayuntamiento
cuando In gente se queja, jqué tendrd que hacer pa-
ra evitar eso?

A: Quitar lus fiibricas.

P: Hombre, pero es que necesitamos lus fibricas, di-
go yo.

A: Noco, hacemos... haceinos, hacemos como los an-
tiguios (hace mimica indicando que no hay proble-
ma).

A: Sifi.

P: Vamos a ver pero a ti te encantan todos esos ju-
guetes quie tienes jverdad?
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As: Al eso s, siif
A: Si, pero es las familins que tengan su propio rio
contaminado, profe.
P: Pero, a lo mejor hay algunos remedios, a lo mejor
se pueden poner algunos remedios
A: /Yo creo que...
A: /O que las fitbricas. **
P: Buene de uno en uno, jvale?
A: O gue lus fabricas tengan rio:; para ellas solas **
(sonrie)
P: Pero algtin lado, algiin lado, tendrdn que llegur
(...). Bueno, vamos a ver esa agua, se tienen que ha-
cer algo con ella, pues tii ves que ella tiene que correr
un ciclo, el agua [...].

Estas dos unidades son un ejemplo muy in-
teresante en el que ante las intervenciones de los
nifos, el profesor las cuestiona, formula nuevas
preguntas, plantea nuevas situaciones, con lo
cual, nuevamente, tal como lo hemos venido
afirmando, se fortalece la consideracién de las
ideas de los alumnos como fuentes de conteni-
dos. Esta caracteristica cercana a una perspecti-
va alternativa, la consideramos como un eje di-
namizador en el caso de Pedro.

En cuanto a los referentes parece que se da
un proceso de complejizacién del conocimiento
cotidiano, desde un referente también cotidiano,
dado que: parte del conocimiento cotidiano, no
se intenta reemplazarlo por ideas cientificas, pero
se tiende a incorporar nuevos elementos, y nue-
vas relaciones. Es un proceso de ir y de venir entre
elementos mds cercanos y mds lejanos del nifio:
una ciudad, un rio cualquiera, su ciudad, su pisci-
na, etc. Asf por ejemplo, la secuencia que registra-
mos respecto a la pregunta de Pedro sobre qué se
puede hacer para que no se contamine el rio ni el
mar, los nifios en principio hacen propuestas des-
de su conocimiento cotidiano: “quejarse al ayun-
tamiento”, “quitar las fdbricas”, situacién que es
sometida a cuestionamiento por parte del profe-
sor, hasta que finalmente se plantea el papel de la
depuradora, que no es abordado como un conte-
nide meramente cientifico, como lo seria en el ca-
so de que se centrara en la explicacién del proce-
so fisico-quimico que ocurre, sino que se hace
énfasis en su funcién: para limpiar el agua. Asi
podemos decir que esta secuencia ha permitido el
cuestionamiento de ideas simples, la incorpora-
cién de nuevos elementos, etc., todo desde refe-
rentes fundamentalmente cotidianos. Veamos:
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P: Chssss... Alguien dijo antes, que habia manera
de limpiar el agua, como se limpiaba el agua.

A: Sii.

P: ;Como se limpiaba el agua?

A: En lo... depuradora::.

P: En la depuradora. Entonces pues, una de las co-
sus es, pues, poner una depuradora:: en esas fiilbricas
y en esas ciudades

A: En las fifbricas.

P: En Sevilla hay depuradora, que limpian el agua.
A: En la piscing de mi casa hay una...

P: En lus piscinas hay depuradora para que el agua
que ya ln has puesto ti sucia (...). Pues igual que Il
depuradora de ln piscina de tu casa, pues una de-
puradora enorme::, enorme::, pues es capaz de lim-
piar todo el agua de la ciudad.

A: jTodo::?.

151

A: ;Una sola depuradora::?.,

P: No, no hay muchus,

A: Ah. (hace mimica )

P: Por ejemplo, cada zona de la ciudad pues tiene
una. Si es un pueblo pequeiio, pues con una tiene
bustante.

As: jOoh!(...).

P: jAlguno de vosotros ha pasado, alguna vez por
una depuradora? (profe seftala un nifio)

A /Yosi

P: Para depurar, para depurar el agua de las ciuda-
des o de lus fibricas.

Az Ah, yo de hospitales.

A: Yo en el hospital Virgen del Rocio.

A: Yoen el de lp Macarenn (risas), **

P: Los hospitales suelen tener sus propias depurado-
ras, pues como suelen ser, alli se... hay productos de
infeccidn, hay productos ** Chsss. (...) Bueno pues
HOSOtros, pard... vamos a poner ahi para qie o se
olvide una frase, una frase abajo que diga que |...]
Que para evitar In contaminacion tenemos que lim-
piarelagua en la depuradora.

A: Tenemos que limpiar el agua con ln depuradora.,
P: Exactamente, venga (...).

A: jER! (el nifio se alegra).

P: Para evitar ln contaminacion:: ** (va escribien-
do en el tablero) se emplean::.

A: Depuradoras. **

P: Depuradoras, **

A: Giguntescas {...).

P: Bueno... vosotros imaginaros que si entre... si eiire
esta ciudad:: y el rio, pusiéramos una depuradora,
seh?, gue son como unas especies de piscinus enor-
mes:: con unas palas::, que mueven el agua::. Si ahi
colocameos una depuradora pues ahi el agua ya no
saldria tan sucia, saldria mejor (ha dibujado la depui-
radora. Y aqui (sefiala las fabricas) colocumos una
depuradora, una depuradora, ;eh? Son unus piscinas
enormes:: donde se trata el agua de determinada ma-
nera |...).

En esta tltima unidad fijémonos que Pedro
parece que se preocupa por “la realidad del
nifio”, por eso creemos que pregunta si alguien
ha visto una depuradora, o hace referencia a la
ciudad en la que habitan los nifios (Sevilla), o se
refiere a la piscina, como elementos que hacen
parte de la realidad cotidiana del nifio.

Pero ademds, en este proceso de complejiza-
cién, fij¢monos que inicialmente frente al pro-
blema, los nifios lo plantean de una manera
aditiva: pareciera que las fabricas no tienen que
ver con ellos, por eso una alternativa es quitar
las fabricas, y Pedro intenta abordar la idea de
que la presencia de fabricas tiene que ver con
sus vidas, para lo cual indica la necesidad de las
fébricas: “Hombre, pero es que necesitamos las fi-
bricas, digo yo”. El nifio hace su propuesta “Noo,
hacemos... hacemos, hacemos como los antiguos’,
que ademds parece es acogida por otros nifios,
pues estd registrado que algunos dicen “sfii” El
profesor, entonces, intenta abordar de otra ma-
nera la discusién de modo que los nifios se den
cuenta que s{ estdn relacionados con las fabri-
cas, que las fdbricas no son algo ajeno a ellos,
entonces les dice: “Vamos a ver, pero a ti te en-
cantan todos esos juguetes que tienes jverdad?”.

Con este tipo de intervenciones creemos
que se aporta al proceso de complejizacién del
conocimiento cotidiano puesto que ademds se
intenta establecer relaciones entre lo que se es-
tudia y uno mismo: las fabricas y yo. Indirecta-
mente también parece que se intenta asumir a
cada uno como parte del problema, con lo que
creemos se estd favoreciendo una vision sisté-
mica: “hay fabricas”, “las fabricas contaminan’,
parece entonces que estd relacionado con “yo
juego con mis juguetes”, “los juguetes los pro-
ducen las fabricas”, por ello “hemos de buscar
una solucién para evitar que las aguas sucias
lleguen a las aguas limpias del rio”.

De tal manera que, ademds, desde ésta pers-
pectiva sistémica, todos tendriamos que ver con
el problema, no son las fibricas, ni los ayunta-
mientos, también los que nos servimos de los
productos de las fébricas. En definitiva parece
que si se da un proceso de complejizacion del
conocimiento cotidiano, desde un referente
también cotidiano, dado que:
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una complejizacién de las mismas.
- Introduccién de los contenidos por parte del profesor, que hace suponer una pers-
pectiva orientada de los contenidos.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2001
CATEGORIA EJE DINAMIZADOR
FUENTES Y CRITERIOS — Papel relevante de los estudiantes como fuente y criterio atendiendo
DE SELECCION a sus intereses e ideas.
DE CONTENIDOS — Posible tendencia a asumir el papel de las ideas de los alumnos como fuente, hacia

REFERENTES = Posible tendencia de enriquecimiento del conocimiento cotidiano.

Tabla 2. Panorama general de la propuesta de conocimiento escolar en el caso de Pedro: fuentes y referentes.

— Parte del conocimiento cotidiano, no se
intenta reemplazarlo por ideas cientificas; se ge-
nera un debate con referentes cotidianos, y en el
transcurso de la discusién, se tiende a incorpo-
rar nuevos elementos, y nuevas relaciones.

— En esta incorporacién de nuevos elemen-
tos y nueva relaciones, se parte de una idea que
parece es aditiva, hacia una visién que parece
mds sistémica, donde el estudiante es involucra-
do como parte de esa dindmica.

— Es un proceso de ir y de venir entre ele-
mentos mds cercanos y mds lejanos del nifio:
una ciudad, un rio cualquiera, su ciudad, su pis-
cina, etc. Como sintesis de la propuesta de co-
nocimiento escolar de Pedro, vedse tabla 2.

Conclusiones

Lo anterior nos lleva a plantear que el énfasis
de las fuentes (maestra y texto, en el caso de Ro-
sa) parece relacionado con la importancia del re-
ferente cientifico que se concede a estas fuentes, y
aunque no consideramos aqui el andlisis amplia-
do, es de anotar que los datos de la investigacion
llevan a suponer que para el caso de Rosa el co-
nocimiento escolar se corresponde con el cono-
cimiento cientifico, mientras que en el caso de
Pedro, para quien es relevante la consideracion
de las ideas de los alumnos como fuente, el co-
nocimiento escolar no es equivalente al conoci-
miento cientifico. Quizéas de ahi la diferencia en
términos de las fuentes y de los referentes, en Ro-
sa el referente fundamental es el cientifico, mien-
tras que en Pedro éste es un referente mds.
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We display results based on two case studies with elementary school teachers. We
analyse their curriculum proposals in the area of knowledge of their environment,
both in the declared and the action level. We analyse the source and criteria of con-
tents’ selection in particular, and the references borne in mMind in such process. Con-
sequently we identify the obstacle dynamic and guestioning axis (0ODQA Axis); the re-
sults show two particular processes of professional knowledge of the teachers about
their institucional learnign.

RESUME

lci nous presentons les resultats de deux études de cas avec des professeurs de
I'école primaire. Nous faisons l'analyse des plans d'études, dans le champ du connais-
sance du milieu, tant au niveau déclarative que au niveau de l'action. En particulier on
analyze les sources et les critéres de selection des contenus et les points de repe-
re qui ont considéeres dans ce proces, en identifiant les axes de 'obstacle du dyna-
misme, et de la controverse (axes ODC). Les résultats montrent deux procés parti-
culiers des connaissances professionnels des professeurs sur la connaissance &co-
liere.





