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enserianza 'y al aprendizaje de
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cuestionamiento
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RESUMEN _

En este articulo presentamos algunas reflexiones sobre la experiencia llevada a cabo junto a profesores en activo de la
escuela primaria en México. Esta experiencia hizo que nos cuestiondramos nuestra forma de aproximacidn a la realidad
educativa de los procesos que se dan en la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Naturales.

Introduccién experiencia que se inicié como un proyecto
de formaci6n docente y que en estos momen-
En este escrito queremos presentar una tos nos ha llevado a replantearnos, la forma
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en que nos aproximamos al conocimiento de
los fenémenos relacionados con la ensefian-
zay el aprendizaje de las Ciencias Naturales.

En el equipo de Ciencias Naturales del
Departamento de Investigaciones Educati-
vas del CINVESTAV-IPN(l), realizamos
desde hace varios afios trabajos de Investiga-
ci6n, desarrollo educativo y formacién do-
cente, en relacion con la ensenanza de estas
Ciencias en la educacion primaria. :

En julio de 1986 las autoridades de una
institucién escolar(2), nos solicitaron una
asesoria para impulsar la ensefianza de las
Ciencias Naturales en primaria, debido a que
consideraban que este drea de conocimiento
estaba relegada, a un segundo término por
los maestros.

Con esta solicitud se nos present6 la opor-
tunidad de acercarnos a la escuela, no desde
la posicién de investigadores que requieren
de algunos elementos de ésta para realizar
sus investigaciones, sino como personas que
de alguna manera forman parte de la institu-
cién pero que a la vez tienen autonomia para
desarrollar el trabajo propuesto en el proyec-
to de asesoria acordado con las autoridades.

En este proyecto nos planteamos dos tipos
de objetivos: aquellos relacionados con nues-
tro trabajo de investigacion y aquellos dirigi-
dos a promover la modificacion de la précti-
ca cotidiana de los maestros. En cuanto al
primero pensidbamos que la interaccién per-
manente con los maestros, la posibilidad de
observar de forma més o menos continua sus
clases de Ciencias Naturales y de intercam-
biar puntos de vista con ellos, nos permitiria
aproximarnos desde otro 4ngulo alos proble-
mas relacionados con la enseilanza de las
Ciencias Naturales. Si bien considerdbamos
que este trabajo no era un trabajo de investi-

gacion propiamente dicho, sf nos permitiria
enriquecer la visién que tenfamos de esta
problemética y plantearnos nuevas interro-
gantes.

Dos ideas centrales generaron el segundo
tipo de objetivo:

a. Los maestros poseen sus propias con-
cepciones acerca de la ciencia, de su ense-
fianza y de como los alumnos la aprenden.
Estas concepciones de alguna manera deter-
minan su hacer cotidiano.

b.La formacién docente no es unaserie de
actividades de informacién (de método di-
dactico o de contenidos), sino un proceso de
andlisis colectivo de los fenémenos educati-
vos que se presentan en el salon de clase.

En base a las ideas anteriores nuestro ob-
jetivo general del proyecto fue promover un
proceso de cambio en las concepciones y
practicas de los maestros mediante una refle-
xi6n critica y colectiva de su hacer cotidiano
en lo relativo a la ensenanza cientifica.

Breve descripcion de la experiencia
1. Forma de trabajo.

El trabajo se organizo en tres etapas.

En la primera se pretendia dar a conocer
el proyecto a todos los docentes de la escue-
la. En un curso de tres dias se les presento el
proyecto y el marco tedrico que sustentaban
las asesoras en relacion a la ensefianza de las
Ciencias. (Perspectiva constructivista del
aprendizaje).

Con esta presentacion se queria interesar
alos maestros para que voluntariamente par-
ticiparan en el proyecto. Ocho fueron las
maestras que decidieron incorporarse.

(1) Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional. México.
(2) La escuela que nos solicité la asesorfa es el Colegio Madrid A. C. Se trata de una escuela privada de organizacién

completa: pre-escolar, primaria, secundaria y preparatoria.
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En la segunda etapa se buscaba crear un
espacio de reflexién colectiva sobre la prac-
tica docente en Ciencias Naturales, La estra-
tegia fundamental para promover esta refle-
xi6n fue la observacién mutua de clases y la
discusion colectiva sobre los registros de es-
tas observaciones(3).

En un principio las clases que se observa-
ron fueron planeadas como cada maestro
considerd hacerlo, con la intencion de tener
una idea del desarrollo del trabajo de cada
uno y partir de éste para el an4lisis posterior.

La discusién colectiva de estos primeros
registros permiti6 detectar problemas comu-
nes y buscar colectivamente alternativas de
soluci6én. En base a esta discusion los maes-
tros disefiaron en conjunto las préximas cla-
ses que serian observadas, Este ciclo de ana-
lisis y diseno de las clases siguientes se repi-
tié hasta que todos los maestros habfan sido
observados.

Las discusiones colectivas que se realiza-
ron fueron apoyadas con lectura de textos
tanto en lo referente a los contenidos cienti-
ficos, como a la metodologia de ensefanza.

Una vez concluido este primer ciclo, las

maestras seleccionaron algunos temas de sus
programas de estudio, que pudieran ser
abordados a partir de una "actividad genera-
dora"(4), o de una "pregunta generadora(5).

Cada maestra disefi6 sus clases en torno a
este tipo de preguntas o actividades, apoya-
das por las asesoras. En las discusiones co-
lectivas se analizaron aquellas clases que fue-
ron observadas, para ello se organizd un pro-
grama de observacion, procurando tener un
seguimiento de cada maestra, por lo menos
en el desarrollo de un tema. En estas reunio-
nes de discusién se analizaban también los
problemas que las maestras enfrentaban y
querian compartir con el equipo (sin impor-
tar que esas clases no se hubieran observa-
do).

En la tercera etapa se pretendia que el
grupo de maestras participantes en el pro-
yecto, disefiara una serie de estrategias y ac-
tividades que les permitieran por un lado di-
fundir sus experiencias entre el resto de los
maestros de primaria de la escuela y por otro
continuar la reflexién y transformaci6n de su
préctica docente en Ciencias Naturales, con
mayor independencia de las asesoras. De es-

(3) Para la observacion de las clases se elaboré un rol. A cada clase asistieron como observadores una maestra y una ase-
sora. La responsabilidad de la asesora era levantar un registro de tipo etnogréfico, por su parte, la maestrd tomarfa
notas de lo ocurrido en clase sin que estas tuvieran necesariamente las caracteristicas de un registro de observacién
de clase. Se busco que cada maestra observara y a su vez fuera observada.

(4) Llamamos "actividad generadora a aquella actividad, que para poder realizarla es necesario enfrentar y resolver una
serie de problemas. En el proceso que se genera, los nifios se plantean preguntas, expresan sus representaciones
acerca de los fenémenos involucrados en el problema confrontan sus explicaciones, proponen las acciones que se
tendrian que realizar, etc. Algunos ejemplos de actividades generadoras son: "Crear un huerto, construir y mante-

ner un acuario, criar diferentes animales, etc.

(5) "Pregunta generadora". Es una pregunta general, abierta que es planteada por el maestro para el inicio de un tema.
Esta pregunta puede generar: a) una actividad experimental abierta, es decir que para realizar esta actividad expe-
rimental, ¢l maestro propone lineas generales de accion y son los nifios los que en la actividad misma, organizan su
aproximacion experimental. Un ejemplo de este tipo de preguntas es: ¢éQué les pasa a las cosas con el calor? A par-
tir de la actividad experimental los nifios explicitan sus representaciones sobre los fenémenos involucrados, las con-
frontan con sus compafieros, plantean preguntas, disefian nuevos experimentos, etc. b) Que los nifios expresen sus
explicaciones sobre la pregunta planteada. A partir de la discusi6n de estas explicaciones los nifios plantean pregun-
tasy confrontan explicaciones opuestas. Este proceso de reflexién puede desembocar en una investigacién (biblio-
gréfica o con adultos relacionados con el problema que se discute) o en un disefio experimental. Un cjcmplo de es-

te tipo de preguntas es: {cémo se originé la vida?.
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ta manera, se buscaba consolidar un equipo
de trabajo que funcionara de manera perma-
nente en la escuela.

2. Comentarios sobre lo ocurrido durante la
experiencia.

Lo primero que queremos sefialar es la di-
ficultad de expresar el impacto que este pro-
ceso ha dejado en nosotras. No es posible
transmitir en este articulo lariqueza de las ex-
periencias vividas y los miltiples interrogan-
tes que a partir de éstas nos planteamos.

Seleccionamos aquellas situaciones que
nos parecen significativas y que nos han mos-
trado la complejidad de lo que sucede en el
salon de clase, chiando se intenta enseiiar las
Ciencias Naturales. A continuacién presen-
tamos un breve resumen de éstas:

Lareflexi6n de las maestras se inicio a par-
tir del primer registro de clase, la discusién
gird sobre: qué hacemos en las clases con las
preguntas que nos hacen los nifios. Nuestra
intenci6n era que las maestras cuestionaran
el papel que en sus clases asignan a sus alum-
nos en el proceso de aprendizaje. De esta pri-
mera discusion surgid la propuesta de iniciar
las clases con una pregunta abierta sobre el
tema que iban a tratar y de dar un espacio pa-
ra que los nifios expresaran sus explicaciones
al respecto.

Las maestras se sorprendieron al observar
que los alumnos no sélo tenfan representa-
ciones de los fendmenos que se estaban tra-
tando, totalmente distintas a las que ¢llas es-
peraban, sino que eran capaces de reflexio-
nar sobre éstas y defenderlas con argumen-
tos logicos durante mas de una hora. Este he-
cho llevo a las maestras no sélo a dar més im-
portancia dentro de sus clases a la expresién
del pensamiento de los nifios, sino a cuestio-
nar la concepceidn de alumno que tenian.

Esta experiencia permiti6 que las maes-
tras valoraran el pensamiento de los nifios y

comprendieran que es a partir de sus conoci-
mientos previos que los alumnos pueden
avanzar en la construccién del conocimiento.

Después de un primer periodo de discu-
sibn sobre los registros de observacién de cla-
sesy de algunos articulos que apoyaban estas
reflexiones, el equipo acord6 planear sus cla-
ses tomando en cuenta las lineas generales si-
guientes:

- Crear las condiciones para que los alum-
nos expresen sus ideas y representaciones
acerca de los fenémenos que serian estudia-
dos en la clase.

- Organizar la clase en base a las ideas ¢
intereses de los nifios.

- Promover que los nifios disefiaran las in-
vestigaciones experimentales o de ofro tipo
que les permitieran confrontar sus explica-
ciones con la experiencia y profundizar en és-
tas.

- El maestro jugaria un papel fundamental
y nada fécil de realizar, tendria que promo-
ver que todos los alumnos se expresaran, res-
petar cada una de las opiniones sometiéndo-
las al analisis colectivo y crear a partir de to-
da esta heterogeneidad un proceso de apren-
dizaje colectivo, dentro del cual cada alumno
seguiria su propio proceso.

- Procurar que el inicio de cualquier tema
se hiciera a través de una pregunta abierta y
que fueran los propios nifios quienes se plan-
tearan preguntas mas especificas. Se intenta-
ria evitar el partir de definiciones y el uso de
términos cientificos.

En el equipo se disefiaron las clases bajo
los supuestos mencionados. Lo ocurrido du-
rante éstas nos enfrento a una diversidad de
situaciones que nos era dificil comprender:

- las interacciones entre los alumnos y en-
tre éstos y la maestra.

- los mecanismos que la maestra utilizaba
para orientar las discusiones.

- el papel que juega las explicaciones de
los nifios en el proceso seguido en la clase,
etc.

Investigacion en la Escuela, n® 6. 1988
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Al comparar lo que sucedia en los distin-
tos grupos de alumnos, notamos fuertes dife-
rencias en cuanto a la posibilidad de la maes-
tra de estructurar la clase siguiendo la 16gica
de los alumnos y propiciando que éstos con-
frontaran sus explicaciones, disefiaran sus ex-
perimentos, etc. Las sugerencias que las ase-
soras hacfan alas maestras, si bien dependfan
del avance de cada uno de los grupos, tenfan
planteamientos similares.

La primera interpretacién que hicimos de
estos hechos fue que el proceso de modifica-
cién de concepciones y précticas, seguido
por cada una de las maestras era muy hetero-
géneo. Esta heterogeneidad la explicdbamos,
por las diferencias en la formacién profesio-
nal, la experiencia docente, la personalidad y
sobre todo la disposicién de cuestionar co-
lectivamente su propio trabajo y el compro-
miso para transformarlo de cada una de las
maestras.

Sin embargo al profundizar en el anélisis
de lo ocurrido en cada clase, encontramos va-
rios sucesos que no podiamos explicar sélo a
partir de las diferencias que como sujetos te-
nian las maestras, y de las concepciones que
poseen sobre la ciencia, su ensefianza y cémo
ésta se aprende.

Algunos de los sucesos que nos obligaron
aintentar acercarnos al problema de la ense-
nanza de las Ciencias Naturales desde una
perspectiva mis amplia son:

a. La necesidad del maestro de controlar el
proceso.

Las maestras modificaron significativa-
mente su forma de ensefiar las ciencias. Es-
tructuraron sus clases con base en los linea-
mientos acordados. Sin embargo, al analizar
con detalle lo ocurrido en las clases encon-
tramos que las maestras tenfan una fuerte
tendencia a llegar a conclusiones que casual-
mente coincidian con las representaciones
que ellas tenfan de los fenémenos abordados
en la clase.

Investigacion en la Escuela, n® 6. 1988

Las maestras de manera consciente que-
rian ¢ intentaban respetar las explicaciones
de los nifios y sus razomientos, sin embargo,
mediante sutiles mecanismos (con gestos; ti-
po de expresiones verbales, tono de voz; a
quienes da la palabra y a quienes no; la mo-
dificacion de la explicacién del alumno al re-
vertirla al grupo, etc.), orientaban las discu-
siones hacia las conclusiones que ellas consi-
deraban correctas.

Un caso interesante que muestra esta pro-
blemdtica se di6 cuando unas maestras des-
pués de haber analizado una clase sobre Ia
célula coincidian que en ella se habfa propi-
ciado la participacién de los alumnos y llega-
do a las conclusiones que ellos planteaban.,
Las maestras no podian leer en el registro
que algunos alumnos sostuvieron en la clase
explicaciones distintas a las que la maestra
di6 el cardcter de conclusiones. La asesora
propuso que se hiciera una reflexion sobre
los contenidos cientifico manejados durante
la clase. Las maestras pensaban que la célu-
la es la parte més pequefa de los seres vivos
y las moléculas es la parte més pequefa de
los seres innertes. Sesgaban que la célula tu-
viera moléculas.

Después de la discusién las maestras se
dieron cuenta que los conceptos que ellas te-
nian y que la maestra que di6 la clase habia
validado como conclusiones eran "erréneos”
mientras que los que algunos nifios sostenfan
se acercaban mis a lo cientificamente acep-
tado. Es sélo después de este momento que
las maestras son capaces de leer en el regis-
tro los sutiles mecanismos que su compafera
habfa puesto en juego para guiar la discusién
de las alumnos hacia las conclusiones que ella
previamente se habia fijado.

Una explicacién de estos hechos podria
ser que las maestras no han tomado corncien-

“cia de sus acciones, por lo tanto el problema

se resolveria con una reflexi6én mas profunda
que les permitiera tomar conciencia de éstas.
Creemos que este puede ser un factor que in-
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fluye, pero no el Gnico ni el mis importante.
En el equipo se reflexion6 sobre estos suce-
s0s, las maestras son conscientes de que uti-
lizan este tipo de mecanismos para controlar
el proceso. No se explican por qué lo hacen.
Cuando se dan cuenta de que utilizan cierto
mecanismoy logran no usarlo més, lo sustitu-
yen por otro que produce el mismo efecto.

b. La necesidad de las maestras de dar un
sabery la necesidad del alumno de recibirlo.

En el anélisis de los primeros registros co-
mo ya se menciond, se discuti6 sobre que ha-
cer con las preguntas que los nifios hacfan du-
rante la clase. Las maestras en ese entonces
sostenfan que era obligacion del docente dar
respuesta a las inquietudes de los nifios.

En las reuniones de discusion se analizd
este problema. Se concluyé que si bien en
ocasiones es conveniente responder a la pre-
gunta de un alumno, el hecho de que el maes-
tro, por sistema, responda a las preguntas de
los nifios, independientemente de la situa-
cién que se esté dando, bloquea la posibili-
dad de que el nifio y el grupo inicien un pro-
ceso de discusion que genere confrontacion
de ideas, disefio de experimentos, elabora-
cién de nuevas preguntas y/o bisqueda de in-
formacién en diversas fuentes.

Las maestras se propusieron evitar res-
ponder sistematicamente las preguntas de los
nifios. La forma en que se estructuraban las
clases y ¢l objetivo de que los nifios crearan
las estrategias que les permitieran encontrar
respuesta a sus preguntas ayudé a cumplir
con este proposito. Por otro lado, un factor
que influy6 de manera importante en la acti-
tud de las maestras hacia las preguntas de los
nifios fue que durante las clases los alumnos
planteaban preguntas.y datan explicaciones
que involucraban gran diversidad de concep-
tos cientificos que las maestras no domina-
ban. Esto generd que las maestras expresa-

ran ({aceptaran?) que no son "sabelotodo”,
que pueden aprender al mismo tiempo que
sus alumnos, y que lo dicho por un alumno
puede ser tan vilido como lo que piensa el
maestro. Sin embargo, en un anélisis més fi-
no de lo que sucedid en las clases y de las opi-
niones de las maestras observamos diferen-
tes actitudes dependiendo del nivel de infor-
macién que las maestras tenfan del tema tra-
tado. Cuanto mayor informacion posee la
maestra, mayor es su necesidad de dar infor-
maci6n a sus alumnos y de promover que €s-
tos lleguen al nivel de explicacién que ella po-
see. Por lo tanto mayor esfuerzo tiene que
realizar para controlar esta tendencia.

Con respecto a los alumnos, al inicio del
proceso, observamos que después de las dis-
cusiones donde ellos expresaban sus ideas,
exigian al maestro que dijera quien estaba en
lo correcto. Conforme se avanzd en el proce-
so estas exigencias disminuyeron. Sin embar-
go, la necesidad de que sea un agente exter-
no a los alumnos el que sancione cul es el
conocimiento "verdadero', se manifesté du-
rante las clases en algunas situaciones con
ciertas caracteristicas. Por ejemplo, cuando
dos nifios 0 dos equipos sostienen posiciones
opuestas en ocasiones observamos que los
alumnos no buscan argumentos que apoyen
su posicién o cuestionen la posicién contra-
ria sino que recurren a una autoridad exter-
na:«lo lei en un libro» «me lo dijo mi tio que
es quimicor«lo piensas td o lo leiste, porque
yo lo lef en un libro» «mafana les traigo mi
libro» «équién sabe méas? ti o mi mamé que
es bidlgo».

Es importante sefialar que este fendmeno
se presenta en ciertas situaciones. Existen
otras donde los nifios al confrontar sus expli-
caciones construyen argumentaciones s6li-

‘das en el intento de convencer a sus compa-

fieros. Aqui lo importante seria conocer cué-
les son los factores que determinan que el
alumno tome una u otra actitud.
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c. La necesidad de llegar a acuerdos.

Creemos que esta necesidad surge cuando
las maestras deciden evitar dar ellas el cono-
cimiento como algo ya dado yverdaderoy or-
ganizar sus clases conforme a los acuerdos
del equipo (mencionados en péginas anterio-
res). De alguna manera pierde el control so-
bre el contenido. Una de las reacciones que
més frecuentemente observamos ante esta
pérdida es la tendencia de conducir las dis-
cusiones de los alumnos de tal forma que se
lleguen a explicaciones que tengan consenso
en el grupo.

Durante las clases observamos que hay
ocasiones en que los alumnos estdn de acuer-
do con determinadas explicaciones yla maes-
tra no tiene problemas para que éstas se va-
liden como conclusiones de la discusi6n. Sin
embargo, en muchas ocasiones opuestas, la
maestra pone en juego diferentes mecanis-
mos (por ejemplo: poner a votacion las dis-
tintas explicaciones, ignorar a la minorfa, in-
tegrar en una sola redaccién las explicacio-
nes propuestas, etc.) para lograr que quede
una conclusiéon como resultado de la discu-
sibn.

¢Como entender estos sucesos?. Es pro-
bable que el proceso vivido por las maestras
esté inconcluso, que sus concepciones acer-
ca de la ciencia; de su ensefianza y de cémo
ésta se aprende estén influyendo en los acon-
tecimientos descritos y que por lo tanto se re-
quiera de una reflexién mas profunda sobre
estos aspectos. Sin embargo consideramos
que lo central de nuestro acercamiento es
parcial e incompleto. La ensefianza y el
aprendizaje de las Ciencias Naturales es en s
mismo un fenémeno educativo complejo,
tendemos a pensar que el maestro tiene liber-
tad para determinar la forma en que desarro-
lla su trabajo docente, olvidamos que se en-
cuentra enmarcado por la situacién de la cla-
se y por las condiciones especificas de la ins-
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titucién y la sociedad en la que trabaja.

Creemos necesario reflexionar sobre lo
que Justa Espeleta nos dice (1980), «no se
puede asignar un valor determinante 0 méto-
dos y técnicas, pues estos adquieren realidad
en tanto se asientan sobre el sistema de rela-
ciones sociales definidos por la institucién.
Instituci6n histérica y socialmente construi-
da que disefia el tipo de relaciones sociales
posibles y no posible para el logro de sus fi-
nes, asigna posiciones, define los modos de
ejercer la actividad. Que es sobre esta trama
donde se asienta la relacién pedagbgica».

Todo el montaje institucional de la escue-
la estd hecho para soportar situaciones y pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que s6lo
existen en y a través de sujetos concretos.
Punto de partida y de llegada de toda empre-
sa educativa, estos sujetos filtran a través de
procesos psicologicos y psicosociales los con-
tenidos y las formas que las instituciones se
proponen transmitir.

Ante este planteamiento no queda mas
que preguntarnos: -{Cémo entender los pro-
cesos de enseilanza-aprendizaje de las cien-
cias sin conocer la institucién donde éstos se
concretan?

-6Qué limites y posibilidades de transfor-
macién de este proceso educativo permite la
institucién en este momento histérico y en la
sociedad concreta en la que vivimos?

Por otra parte en nuestro trabajo y en mu-
chos de los trabajos de investigacion o expe-
riencias sobre la ensefianza de las ciencias,
concebimos a los sujetos, (maestro o alumno)
fundamentalmente desde una perspectiva
psicolégica dejando de lado que son también
sujetos sociales. Nuestra vision es incomple-
ta, es indispensable reflexionar también so-
bre quiénes son y cdmo se constituyen los su-
jetos de la relaci6n pedagégica.

Algunos investigadores se han preocupa-
do de este problema. A continuaci6n citamos
algunos puntos de vista de estos investigado-
res, pensamos que son importantes de tomar
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en cuenta para un replanteamiento de nues-
tro acercamiento a los fend6menos relaciona-
dos con la ensefianza de las ciencias.

Eduardo Remedi y colaboradores (1987)
sefialan:

«no hay maestro sin alumno, ni alumno sin
maestro. La relacién es entonces, central al mismo
definirse del maestro. Maestros y alumnos se cons-
tituyen como tales en el vinculo.., cada una de las
partes de la relacién educativa se constituye en re-
lacién al otro, no s6lo a partir de las caracteristicas
inmediatas del encuentro en el aula, sino que de la
subjetivacion de lo que socialmente significa ser
maestro y ser alwrmo»(*)

.Es decir, a partir de la realizacién en los
"roles" de maestro y alumno... Cuando maes-
tros y alumnos se encuentran en el aula vie-
nen investidos de imé4genes, cargados de le-
yendas. Por esto, leer la interaccién como la
espontaneidad de las infinitas formas que el
encuentro puede adquirir, es mitificar el vin-
culo abstrayéndolo de toda determinaci6n.
Es negar justamente lo simbdlico que esta
presente en toda interaccion”.

Para Remedi el alumno y el maestro cons-
truyen su identidad como tales:

«El nifio aprende desde el jardin de infantes las
pautas bdsitas de lo que significa ser alumno... El
curriculum oculto o la socializacién implicita para
ser alumno significa apropiarse de las valoraciones
que conforman el estereotipo social» «El sujeto que
es maestro constituye su identidad en distintos pla-
nos, por ejemplo en relacién a la institucién oen re-
lacién al saber. La construye cuando estd en funcién
de maestro y también cuando no lo estd... Al anali-
zar la identidad del maestro en relacién al alumno
estamos trabajando con las creencias de los maes-
tros acerca de si mismos, de su funciény de los alum-
nos. Estas creencias nos hablan de sus deseos, de su
ideal del yo, del modo como ellos quisieran ser. Nos

hablan de las imdgenes en las cuales el maestro sos-
tiene su identidad».

En nuestro trabajo de investigacién, en

(*) La cursiva es nuestra,
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nuestras "propuestas didécticas" o de forma-
cién docente; {como concebimos lo que es
ser maestro o ser alumno? {cémo constrifien
estas concepciones nuestro objeto de estu-
dio; cémo limitan las posibilidades reales de
influencia, en la modificacién de la ensefan-
za de las ciencias en las instituciones educa-
tivas concretas que existen en nuestros pai-
ses; como obstaculizan el anilisis que hace-
mos de los fendmenos que ocurren en un sa-
16n de clasé, cuando el maestro intenta ense-
fiar y los alumnos aprender las Ciencias Na-
turales?

A modo de conclusion

Primero queremos sefialar que en este ar-
ticulo hemos dejado de ladolariqueza que la
experiencia descrita tiene en cuanto a los
cambios en el pensamiento y en el hacer co-
tidiano de los maestros, asi como en los avan-
ces alcanzados en la adquision de conoci-
mientos y en el desarrollo de actitudes expe-
rimentales de los alumnos. Esto serd motivo
de otros articulos. En este escrito pusimos
énfasis en aquellos acontecimientos que han
cuestionado nuestra aproximacién a la pro-
blematica de la ensefianza cientifica.

La tinica conclusién que quisiéramos sa-
car de la reflexién que aqui presentamos es
la impostergable necesidad de concebir
nuestro objeto de estudio como un fen6me-
no educativo complejo en si mismo, que sélo
podemos comprender en la medida en que
estemos dispuestos a problematizar el acer-
camiento que hasta este momento hemos
construido.
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In this article we present some reflections on an experience wich in-service teacher training in Mexican primary school,

this experience made us question our approach lowards the educational reality of the natural science teaching-learning

process.

RESUME

Cet article présente quelques réflexions sur ['expérience qui a été développée en colaboration avec des enseignants

d’école primaire en actif au Mexique. Cette expérience a fait qu’on se questionne nétre facon de nous approcher a la ré-

alité éducative des processus qui ont lieu dans 'enseignement-apprentissage des Sciences.
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