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Resumen

Este trabajo muestra los resultados de algunas reflexiones que surgen del estudio que, desde 1993, se lle-
va a cabo sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales en Ja provincia de Salta (Argentina), como un
aporte mis a la transformacién educativa en el drea. Se describe un panorama situacional en base al andli-
sis cuantitativo y cualitativo de la prdctica dulica, efectuado en diversas instituciones educativas. Asimis-
mo, a partir de la capacitacién docente instrumentada en la jurisdiccidn, se ofrece alternativas para revisar
y replantear la propia préctica, contribuyendo a la vez al andlisis critico de la formacién docente en cien-
cias. Finalmente, se propone evaluar los efectos transposicionales de la capacitacion, trabajo que se en-
cuentra en plena etapa de desarrollo.

Abstract

This work shows the results of some reflections that arise of the study that, since 1993, is carried out on
the teaching of the Natural Sciences in the Province of Salta (Argentina). This means another contribution
to the educational transformation in this area. A situational panorama is described, based on the quantita-
tive and qualitative analysis of the classroom practice, made in various educational institutions. Also,
from the educational training arranged in this jurisdiction, it offers alternatives to revise and re-state the
own practice contributing at the same time to the critical analysis of the educational formation in Scien-
ces. Finally, to evaluate the transpositional effects of the training, work that is in full development stage.

Presentacion

La realidad en la ensefianza de las Ciencias
Naturales en los tramos obligatorios de la es-
colaridad ha sido siempre motivo de reflexién
profesional por parte de los autores, circuns-
tancia ésta que adquiere una singular relevancia
desde los nuevos e interesantes espacios insti-
tucionales y curriculares creados por el proceso
de transformacion operado en la provincia de
Salta con la vigencia de la Ley Federal de Edu-
cacién, tendiente a generar sélidos escenarios
de consenso entre diferentes sectores de la co-
munidad educativa,

Si dicha transformacién procura, de modo ge-
neral, la apropiacién de “saberes socialmente
significativos y culturalmente validos” por
parte de los estudiantes y —de modo particular
en el campo cientifico— “la adquisicién de
competencias bdsicas que les permitan com-
prender e interactuar satisfactoriamente con su
entorno natural, social y tecnolégico”, resulta
pertinente entonces repensar el curriculo en
ciencias a la luz de las siguientes problemadti-
cas:

;qué espacios horarios se asignan a las acti-
vidades de aprendizaje de Ciencias Natura-
les en la escolaridad obligatoria?

(qué contenidos se abordan? jcon qué crite-
rios se seleccionan? ;jqué recursos se utili-
zan?

jexiste coincidencia entre los contenidos
escolares y los conocimientos vivenciales
de docentes y alumnos? jen qué medida?

isobre qué vision de ciencia se fundamenta
la practica docente?

icudles son las concepciones de ensefianza
y de aprendizaje que sustentan su labor?

ise evidencian estrategias metodoldgicas
tendientes a que los alumnos construyan
nuevos significados?

para los docentes, ;cudles son los obsticu-
los mds frecuentes o relevantes en la ense-
fianza y el aprendizaje de las ciencias?
jesas limitaciones son de orden epistemo-
légico? jsocioldgico? ;psicoldgico? ...

jcudl es la viabilidad de una renovacién pe-
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dagégico-didictica en ciencias si no refle-
xionamos sobre estas cuestiones?

® ;cudles son los impactos esperados y cudles
los logrados para la educacién en Ciencias
Naturales mediante el proceso de transfor-
maci6n educativa?

e las acciones encaradas con miras a la for-
macién docente continua, jcontribuyen a la
superacion de los estereotipos de la forma-
cién de grado? jesa superacién es genuina?

Estos interrogantes se constituyeron en el hilo
conductor de un macroproyecto de trabajo, ini-
ciado en 1993, que sirve de marco a esta co-
municacién y se encuentra en la fase de eva-
luacién del impacto de capacitacién. Pretende
acompafar — desde dos instituciones formado-
ras de formadores — la compleja trama de deci-
siones concomitantes con la renovacién del
sistemna, para detenerse particularmente en la
labor cotidiana, porque quien desarrolla el cu-
rriculo en el aula es el docente; sus ideas, prin-
cipios, concepciones o conocimientos caracte-
rizan su accion en el aula. Por ello, el objetivo
fundamental de todo intento de transformar la
escuela pasa por un importante trabajo en la
formacion de profesores. Sin profesores capa-
ces de entender el cambio..., poco vamos a
conseguir, al menos con un reflejo claro en la
escuela (Azcdrate, 1994),

Fuentes de informacion

Se efectud el estudio de la realidad cuantitativa
y cualitativa en la ensefianza de las Ciencias
Naturales, mediante el andlisis de los registros
de tareas de los alumnos. Esta fuente de datos
se¢ empled por considerar que los trabajos
asentados en las carpetas constituyen un pro-
ducto de la ensefianza donde se ponen de relie-
ve la cantidad y calidad de las actividades que
se desarrollan en el aula. Ademds, en funcién
de ellas y de los contenidos abordados, pueden
inferirse las actitudes del docente hacia las
ciencias y la valoracién de su ensefianza.

Se obtuvieron y registraron datos de 110 car-
petas pertenecientes a cuarenta y seis (46) esta-
blecimientos de la jurisdiccién, 36 piblicos y
10 privados, de zonas céntricas y periféricas.
Los grados o afios fueron seleccionados al azar,
tomdndose la precaucién de examinar iinica-
mente las carpetas completas.

Los trabajos asentados en carpetas se analiza-
ron en base a una ficha sobre los siguientes as-
pectos.

® Selecci6n, organizaci6n y secuenciacién de
contenidos.

* Planteo de situaciones que impliquen la ex-
plicitacién de concepciones alternativas.

* Estrategias facilitadoras de aprendizajes.

Con el propésito de ampliar el andlisis situa-
cional, mediante muestras aleatorias, se explo-
raron concepciones alternativas y se sondearon
los factores considerados como obsticulos para
la ensefanza-aprendizaje, a través de diversas
técnicas complementarias: entrevistas y en-
cuestas a alumnos de la escuela primaria
(E.G.B.) y a docentes en actividad, estos tlti-
mos pertenecientes a algunos de los estableci-
mientos que formaron parte de la poblacién,
objeto de la presente investigacién, asi como
los registros emergentes de acciones de forma-
cién docente de grado, de perfeccionamiento
y/o actualizacién en servicio. La tabla 1 per-
mite visualizar las poblaciones analizadas para
los distintos pardmetros en estudio.

Cursos de accién

El proyecto al cual pertenece esta propuesta se
inicié con la estimacién de los espacios hora-
rios asignados al aprendizaje de las Ciencias
Naturales: las proporciones oscilaban desde el
0% hasta el 24% con un promedio de 5 clases
anuales por grado/periodo lectivo, en algunos
de los 46. Establecimientos considerados (Ta-
bla 2).

Se concluye en que el tiempo asignado a la en-
sefianza de las ciencias, en general muy escaso,
no estd acordado en la Institucion escolar, no
depende de su modalidad ni es prictica gene-
ralizada en el establecimiento, sino parece de-
pender exclusivamente del interés del docente
y mis raramente del grupo clase. Esto se mani-
fest6 claramente cuando se centré la atencién
en un establecimiento, cuyos resultados refleja
la figura 1. De su andlisis puede concluirse que
al finalizar la escolaridad primaria en este esta-
blecimiento, un alumno habri participado, en
clases de Ciencias Naturales, sélo un 3,6% de
las clases anuales.
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Tabla 1: Poblaciones de alumnos y docentes en las cuales se evaluaron concepciones alternativas y obsta-
culos.

 padmetros | poblacien | catidad | totales

concepciones alternativas alumnos de E.G.B.1 yE.G.B. 2 246 566
(escuelas primarias)

maestros 320
obstaculos maestros 198 289
profesores 91

Tabla 2: Tiempos asignado a Ciencias Naturales

& Escuelaspiblicss | Escuelasprivadas

5 | carpetas | t a- | tarcasde | % | totaldeta- | tareasde | %
= ~reas  |CienciasNa-| ~reas | Ciencias Na-

X _ : tutales =} .0 op 0 turales _

12 15 1.995 96 481 739 15 2,03
2 15 2.077 53 255 576 7 - Har
3° 21 2.206 80 363 | 1170 39 393
4 16 1.988 133 | 6869 612 28 -~ | 457
5 14 2.391 139 581 137 4 292
6 16 2.306 127 551 | 846 62 733
7 13 1.930 128 6,63 439 28 6,38

12,0% -

10,0%

8,0% - [ Clases de Ciencias

Naturales

6,0% -
4,09’:: -‘

2,0% -

0,0% -

1e ‘ o8 a9 42 52 6% 79
GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO

Figura 1. Tiempos asignados a la ensefianza de las Ciencias Naturales.
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Para el tratamiento de la calidad de la ensefian-
za, se recurrié a los registros de tareas de los
alumnos, efectudndose un profundo andlisis de
la significatividad de los contenidos seleccio-
nados, de los libros de texto utilizados y de las
actividades desarrolladas. Tal significatividad
estuvo determinada por la actualizacién y rele-
vancia cientifica y social, por la adecuacién a
las caracteristicas evolutivas y las necesidades
e intereses de los diferentes grupos etarios.

Con respecto a los contenidos, en general se
desarrollaron pocos temas, de forma aislada,
sin un eje conceptual vertebrador. Pueden ci-
tarse como ejemplo los contenidos abordados
en un sexto grado, consistentics en una serie de
preguntas sobre los biomas, el cuerpo humano
y las relaciones tréficas, trabajados en ese or-
den y compartimentados entre si, presentando
las relaciones alimenticias con las direcciones
de las flechas orientadas en sentido contrario al
recorrido de la materia y al flujo de la energia,
lo que evidencia falta de interpretacién en la
tematica ensenada.

La evaluacién de la bibliograffa utilizada en-
tonces para el desarrollo de los programas de
contenidos puso en evidencia la escasa vincu-
lacién con las problemiticas cotidianas, los
objetos y situaciones del medio, Ia realidad lo-
cal y el uso de los recursos naturales propios de
la zona. Esto supone que la opcién por una
metodologia activa de investigacién del medio,
tropezaba con serias dificultades cuando se ne-
cesité emplear los recursos bibliogréficos para
apoyarla. Por otra parte se analizaron las acti-
vidades ejecutadas por los alumnos, las que
frecuentemente se ajustaban a una serie de ta-
reas consignadas como de “‘investigacion”,
consistentes en un listado de preguntas a con-
testar siguiendo la bibliografia base. Pudo
constatarse que las respuestas muchas veces
eran textuales, incluso en el orden de desarrollo
del libro, no evidencidndose la posibilidad de
construir soluciones alternativas para diversas
situaciones problemdticas. Resulta factible
sostener que se abordaba a la ciencia como
ilustracién o acumulacién de informacién
cientifica, omitiendo el planteo de situaciones
que impliquen la utilizacién de ideas previas y
su contrastacién a la luz de los nuevos conoci-
mientos. Tampoco se apreciaron procesos de
elaboracion personal, intercambios con los pa-

res y manejo de los nuevos saberes en variadas
situaciones. Asi, el aprendizaje es entendido
como mero acopio de datos, a veces erréneos,
no dando al alumno la oportunidad de construir
0 reconsfruir su propio conocimiento.

Quizad por ello “el avance mds significativo del
momento actual sea el reconocimiento de la
necesidad de un cuerpo de conocimientos que
integre coherentemente los resultados de la in-
vestigacién y de la prictica docente, haciendo
emerger un nuevo paradigma de ensefian-
za/aprendizaje de las ciencias que desplace
efectivamente al de transmision/recepcién de
conocimientos elaborados” (Gil et al. 1991). En
efecto, apelar a estos modelos de ensefianza
poco favorece la reestructuracién de significa-
dos, razon por la cual numerosas concepciones
vivenciales prevalecen, permaneciendo casi
inmutables durante la escolaridad bdsica. Esto
fue corroborado cuando se realizé el inventario
de concepciones alternativas de alumnos en
relacién a contenidos en ciencias, donde pudo
verificarse que se mantenian similitudes, tanto
en alumnos de primero como de tercer ciclo.
Esta problematica se agudizé al constatarse que
existen coincidencias entre los alumnos de
E.G.B., estudiantes del Profesorado y cierto
nimero de docentes en ejercicio, en errores ta-
les como que 1a férmula quimica del agua varia
segun su estado fisico (hielo, vapor) o su pro-
cedencia (grifo, rio); la ubicacién del corazén
cerca de la axila izquierda; todo lo que crece
bajo del suelo es raiz, incluyendo a la papa; las
hojas no verdes no poseen clorofila; las plantas
respiran sélo de noche en un proceso inverso a
la respiracion animal; los peces utilizan el oxi-
geno de la molécula del agua (ruptura); ctc.

Por otra parte y en coincidencia con otros auto-
res (Gil et al, 1991; Porldn, 1994), sostenemos
que los docentes poseemos determinadas ideas,
comportamientos, predisposiciones y tenden-
cias sobre la ensenanza y el aprendizaje de las
ciencias, asi como de su objeto de estudio y del
valor de las mismas, cuya conexidn explicita
resulta insoslayable con cualquier actividad de
formacién docente, ya sea inicial o continua.
Estas creencias, comportamientos, etc. revelan
una aceptacién acritica del “quehacer docente”,
del ensenar ciencias “desde el sentido comiin”,
que se convierten asi en una seria dificultad pa-
ra una auténtica renovacién de la ensefianza.

Revista de Educacién en Biologia, 2001, 4(1) 37



]
De alli que en el marco de esta investigaciéon se  culos en el proceso de. ensefianza-aprendizaje
efectuara, mediante encuestas, un sondeo de de estas ciencias. La informacién obtenida se
factores que los docentes consideraban obstd-  presenta en las tablas 3 y 4.

Tabla 3: Factores considerados como obstdculos por docentes de Nivel Primario

~ OBSTACULOS SEGUN LOS DOCENTES DE NIVELPRIMARIO
FACTORES |° ralta de f)riznt:;:ion p?; pa\rteL de los d|re|ct|'\.ros.t »
mposicion de Matemética y Lengua por las autoridades. o
RS Ehfvado ntmero de alumngs org rago e
EXTRINSECOS revadomnumero de ¢ por graco.
« Limitaciones institucionales para actividades extraescolares.
(59,7%) 2 e
»  Falta de tiempo para su ensefianza.
FACTORES Gran cantidad de contenidos en la curricula vigente. "
MATERIALES |,  Carencia de material de laboratorio y didactico. 0%
«  Escasez de bibliografia.
«  Espacios fisicos poco apropiados y mobiliario insuficiente.
«  Conocimientos disciplinarios.
e  Carencias i
INTRINSECOS | DEL DOCEN- conrespectoa: ° Manejo de metodologias renovadas. 35,4%
(40,3%) E «  Tiempo para estudiar.
«  Formacion académica de arado
DEL ALUMNO | © Indisciplina.
«  Pocointerés por las ciencias. ’ 04,9%

Tabla 4: Factores considerados como obstdculos por docentes de Nivel Medio

_ OBSTACULOS SEGUN LOS DOCENTES DE NIVEL MEDIO
FACTORES |°* Cersa.s nurneros.w. . .
L el
EXTRINSE- «  Falta de material didactico .
COS (60,6%) FACTORES |, |nfraestructura edilicia inadecuada.
MATERIALES |+  Escasez de material bibliogréfico. 48,6%
« Carencia de material de laboratorio.
¢ Mobiliario poco funcional.
DEL DOCENTE | DesconoF:imiento cfe técnicas mas novedosas. 0,67%
. «  Falta de intercambio con otros docentes.
INTRINSE- « Insuficiente asesoramiento y/o préctica profesional.
COS (39,4%) «  Falencias en la expresién escrita y oral.
« Dificultades en la interpretacion de consignas y textos.
DELALUMNO |.  Errores conceptuales muy arraigados. 33, 7%
« Falta de participacion.
«  Poca concientizacién de la tarea como alumno.

38 Revista de Educacién en Biologia, 2001, 4 (1)



En el andlisis de las opiniones recogidas llamé
la atencién el hecho de que los docentes del
Tercer Ciclo de la E.G.B y Educacién Polimo-
dal encontraran en sus alumnos el origen de las
principales dificultades, mientras que en los ni-
veles inferiores de escolaridad, es el docente
quien reconoce las limitaciones en su propia
formacién. Esto puede interpretarse, a primera
vista, como un sintoma de un mal crénico que
afecta a nuestro sistema educativo y que con-
siste en responsabilizar a los niveles inferiores
de los fracasos o dificultades en el aprendizaje.

Atribuir el fracaso del aprendizaje escolar a la
falta de interés en los alumnos, a las trabas que
impone la normativa institucional, a las difi-
cultades y penurias de todo tipo con que tiene
que vérselas el docente, sin duda tiene relacién
con la dura cotidianeidad de la docencia. Pero
aceptar estas condiciones como una realidad
inmodificable refleja o revela un punto de vista
no sélo conformista sino también degradante
para la autoestima del docente (Giordano,
1991).

Esto no coincide, al menos en la tcoria, con la
concepcién del docente como un profesional
comprometido con el conocimiento, que actia
a la manera de un artista o un clinico, que in-
vestiga y experimenta, que utiliza el conoci-
miento para comprender los términos de la si-
tuacién del contexio, del aula, de los grupos y
de los individuos, asi como para disefiar y
construir estrategias flexibles adaptadas a cada
momento, cuya eficacia y bondad experimenta
y evalda de forma permanentes (Pérez Gémez,
1994). Debe asumirse que la naturaleza de la
funcién docente implica un marco de responsa-
bilidad que nos compromete a reconocernos
como pedagogos y didactas de un sector de la
cultura, que trasciende un mero ejercicio meca-
nico, valorando el servicio que realmente se
presta a la sociedad.

Los retos actuales y futuros

Precisamente, la préictica y experiencia de los
docentes como punto de partida para reflexio-
nar, analizar y objetivar las lecturas que tienen
de su quehacer pedagégico cotidiano a fin de
integrar significativamente los elementos teéri-
cos y regresar al aula con una visién transfor-
madora, constituyeron — por lo menos en espi-
ritu — uno de los principales soportes técnico-

pedagégicos de las acciones de capacitacién.
Efectivamente, con origen en los dmbitos ofi-
ciales y a través de los Institutos de Formacién
Docente, desde septiembre de 1995, se instru-
mentan en la provincia de Salta estas herra-
mientas que intentan superar la situacién antes
expuesta, procurando el inicio de un proceso de
cambio diddctico, basado en una concientiza-
cién y trabajo sobre sus visiones docentes de
sentido comun y una reflexién sobre su practi-
ca (Gil et al, 1991).

Para que la superacién buscada no sea estric-
tamente coyuntural, sino mds bien estructural y
continua, estimamos pertinente dirigir los es-
fuerzos hacia la concrecién de la evaluacién del
impacto de la capacitacién, a partir de la esti-
macidn de la medida en que la ensefianza de las
Ciencias Naturales, luego de la capacitacién
sistemdlica, cumple con los criterios predefini-
dos como dptimos, segin las propuestas ac-
tuales para el abordaje de la misma.

Este trabajo se efectia actualmente mediante el
estudio de Ia realidad evidenciada en las aulas,
con la reconsideracién y replanteo de todas las
variables y dimensiones que proporcionaron un
fundado panorama situacional sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje de estas ciencias.

A modo de reflexion final

Nos encontramos en un punto en el que todavia
queda mucho por hacer respecto de la ensefian-
za de las ciencias, pero también en un punto en
el que los docentes involucrados podemos en-
riquecernos mutuamente en este emprendi-
miento, poniendo en comiin las ideas, la infor-
macién que disponemos y las experiencias per-
sonales, integrdndolas en un conjunto cohe-
rente que realmente configure un aporte. Esta
tarea no debe ser privilegio de unos pocos sino
una macroexpectativa para todos aquellos que
formamos en ciencias.

En sintesis, cabe asumir una postura autocriti-
ca, por el reconocimiento de la insuficiencia
general de la formacién profesional, pero opti-
mista, ante la certeza de la capacidad de los
colectivos docentes para elaborar conocimien-
tos y estrategias que abran nuevas perspectivas,
rompiendo ese circulo vicioso en el que fracaso
y actitud negativa se potencian mutuamente.
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Finalmente, destacamos la valiosa colaboracién

de

los docentes de la E.G.B. de la provincia,

por haber posibilitado la recoleccién de datos
que sirvieron y sirven de base para la concre-
cién de este proyecto.
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