¢Hay
en esta habitacion?

Por Ana Espinoza

Secuencia de ensenanza en Ciencias Naturales

Elaborada en el marco del Proyecto de Investigacion
sobre la Escuela Secundaria Basica iniciado
por SUTEBA en el afio 2007.
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Concepciones acerca de la enseianza

La secuencia elaborada por integrantes del equipo de investi-
gacion de Suteba fue desarrollada en un noveno afio de la

Escuela N° 304 de Carmen de Patagones por Nicolas Gar- y'i;
cia, docente de la Escuela y participante del grupo de i
vestigacion. Las discusiones realizadas para consensuar la
propuesta favorecieron la puesta en comiin de distin-
tas concepciones sobre la ensefianza y obligaron a /‘ e
la explicitacién de los argumentos que sostenianz\fiffwf
las diferentes posiciones. Estos intercambios permitieron
que el profesor a cargo de la ensefianza dispusiera de (
herramientas para problematizar las situaciones que se —
le propondrian a los alumnos, se sintiera comodo con la
posibilidad de quitarle obviedad a actividades que aun- |
que el docente puede visualizar como sencillas para el §§
alumno no lo son, y conceptualmente sostenido al dispo- 2

ner de una intencionalidad didactica compartida.

— e

El tema seleccionado fue la constitucion de la materia. Los intercambios realizados per-
mitieron especificar cuales ideas -que propone la Teoria cinético molecular- se pretende-
ria ensefar a alumnos de noveno afio con la intencion de promover una primera aproxi-
macién a un conocimiento que es central para el area. Entre dichas ideas, mencionamos:

[ ] la materia es discontinua y esta constituida por pequefiisimas e in-
visibles particulas (alin a través de sofisticados microscopios) que
se encuentran en permanente movimiento en cualquier estado de
agregacion de la materia (solido, liquido y gaseoso);

[ ] la teoria concibe modelos para el estado sélido, liquido y gaseoso,
que se diferencian por el movimiento que adopta el sistema de par-
ticulas en cada caso;

[ ] la teoria es una herramienta conceptual para explicar una enorme
variedad de fenémenos naturales: los cambios de estado de agre-
gacion de la materia, la disolucion, la dilatacion. ..



delo y teoria cientifica que consideramos son centrales para la comprension de la
naturaleza de la produccion cientifica.

[ ] Esta enunciacion de contenidos supone una aproximacion a los conceptos de mo-

El carécter interpretativo de la produccién cientifica suele mantenerse de ma-
nera bastante oculta en la ensenanza escolar de las ciencias, lo que favorece la
idea de que se estd describiendo fielmente la realidad en lugar de concebirlo co-
mo una manera de pensar y hablar sobre el mundo. En la elaboracién de la se-
cuencia de ensefianza se intentd encontrar un camino en el que todas estas ideas
pudieran ser construidas de manera simultanea para no desvirtuar su sentido. Era
necesario concebir entonces una propuesta en la que la aproximacién a los con-
ceptos de modelo y teoria fueran presentados de manera intimamente ligada al
conjunto de las ideas que se trabajarian y no propuestos por fuera o yuxtapues-
tos a los otros contenidos.

Construimos una secuencia breve, de unas cuatro clases, en la que el trabajo ex-
perimental, la reflexion sobre el mismo, el debate acerca de las posibles maneras
de interpretarlo y las situaciones de escritura, permitieran generar un escenario de

discusion y argumentacion que favoreciera la capacidad de los alumnos de imagi-
nar cémo podria ser el interior de la materia a pesar de que el mismo se muestre
inaccesible a nuestros sentidos.

Estas situaciones fueron elaboradas como condicio-
nes para arribar a la lectura de un texto en el que se de-
sarrollan ideas de la Teoria cinético molecular, luego de
que los alumnos hubieran transitado momentos que fa-
vorecieran el involucramiento con el texto y una inter-
pretacién ajustada del mismo. Participamos de la con-

viceidn de que si a un alumno se le ofrece de entrada la Mome"t({s de la secuencia
lectura de un texto que refiere a la Teorfa cinético mole- de ensefianza elaborada
cular, sin problematizacién previa de los contenidos que

en €l se desarrollan, es probable que llegue a reproducir Contextualizacién

lo que el texto informa pero el significado- por demds

distante- de lo que quiere comunicarse puede permane-

cer muy alejado de la interpretacién que €l realiza. Esta La propuesta experimental
afirmacion no significa que el experimento sea la tnica

y necesaria manera de problematizar los contenidos, si- . .

no la forma que encontramos en esta propuesta. Primer experimento propuesto

l Conclusion de la experimentacion
Segundo experimento
La representacion

La lectura de un texto expositivo
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Momentos de la secuencia de enseiianza elaborada

La produccién compartida de los distintos momentos de la secuencia per-
mitié a todos los integrantes del grupo alcanzar una interesante refle-
xion sobre la ensefianza, y fundamentalmente, ubicar al docente que lle-
varia a cabo la secuencia en buenas condiciones para gestionar en clase
lo que, concebido entre todos, sélo él iria a actualizar en el aula con la
complejidad que este trabajo implica, dados los numerosos impondera
bles que inevitablemente surgen.

Contextualizacion

Vamos a empezar a estudiar los

Imaginamos iniciar el trabajo materiales, cédmo estdn constitui-

con una referencia explicita

al tema. Se tratarfa de que el dos todos los materiales, cémo son
docente hiciera una breve en su inTer'ior, cémo sera aquello
presentaci6n del tipo: que no alcanzamos a ver... Para co-

menzar huestro estudio vamos a in-
vestigar un caso particular: el agua.
¢Ustedes saben dénde encontra-
mos agua en nuestro planeta?

Se esperaba que los alumnos respondieran:

en el rio, los lagos, los glaciares, la nieve, las napas...
Eventualmente algunos podrian mencionar la humedad,
agua en el aire o en la atmésfera. ..

Si no lo mencionaban, el docente podia hacer
alguna referencia. Por ejemplo:

cescucharon mencionar
la humedad del ambiente...?
Y luego:
dustedes piensan que hay agua
en esta habitacion?

Sabemos que aunque pueda mendonarse la presencia de agua en el aire o en la atmésfera es
més difidl concebir la presenda de vapor de agua en el aire cercano, en el que nos rodea en
la habitacion, ya que laimposibilidad de percibirlo lleva alocalizarlo en las nubes o en algun
lugar alejado sin que esto implique reflexion acerca de como llega el agua hasta esos sitios.



La propuesta experimental

El experimento se propondria con la intencién de ofrecer un medio que
permitiera observar, recolectar datos, establecer relaciones entre los mis-
mos e imaginar interpretaciones acerca de lo que estd ocurriendo, en el
marco de la pregunta que daba origen y orientaba todos los procedimien-

El experimento es un ar-
tefacto didactico, una es-
trategia para generar un
clima de intercambio de
ideas entre los alumnos y
con el profesor a partir
de la interaccién con ese
medio.

tos que se realizaran. No se esperaba que los alumnos
“descubrieran” la explicacién cientifica dado que la
misma justamente constituia el objeto de ensenanza.

Anticipamos que el docente favoreceria esa interaccién
y para ello intervendria orientando la observacién y la
recoleccién de datos que no siempre son detectados por
los alumnos, asi como la interaccion entre los chicos sin
suscribir con su intervencidn las respuestas considera-
das cientificamente correctas.

Contribuir a generar este escenario favorable también es-
ta relacionado con el modo en que el docente se posiciona
durante las discusiones: hasta dénde propicia las interac-
ciones entre pares, se corre de las discusiones; evitael dia-
logo radial con centro en su persona, etc.
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Momentos de la secuencia de enseiianza elaborada

1)

El experimento es muy sencillo,
consistia en observar, registrar y
explicar la aparicidén de agua
condensada en las paredes del re-
cipiente. No se supuso que cau-
sarfa sorpresa o seduccién por lo
novedoso o llamativo.

Laidea consistia en trabajar fun-
damentalmente sobre la observa-
cién vy la recoleccién de datos,
generar una actitud critica
frente a informaciones que habi -
tualmente se repiten pero sobre
las que no se reflexiona, como
por ejemplo la afirmacién de que
hay agua en el ambiente aunque
no se ve.

Se estaba pensando en orientar
el trabajo para llegar a discutir
por qué no se ve.

Frasco abierto conteniendo hielo en su interior

El experimento se propondria en el contexto de la discusién acerca de

la presencia de agua en el ambiente. La pregunta seria:
¢Qué datos permiten pensar que efectivamente

hay agua en el ambiente?

2)

Se anticipaba que la intervencién del
docente durante el experimento es-
taria centrada en favorecer una
buena observacion por parte de los
alumnos, que estarfan organizados en
pequenos grupos.

Por ejemplo, pedirle a los alumnos
que sin tocar el frasco describieran
lo mas fielmente posible lo que va
aconteciendo:

* qué ocurre enseguida,

* cuanto tiempo pasa hasta que obser-
van algin cambio,

* qué es lo que ocurre primero (se de-
rrite el hielo o se empana el frasco,
aparecen gotas... ),

* que observen con lupa,

* que describan (cémo es el emparia-
miento, parejo, continuo, Primero
aparecen unas gotitas mintsculas...)

Sabiamos que una respuesta inme-
diata de los alumnos podia estar lo-
calizada en la fusiéon del hielo y se
intentaria trabajar sobre la obser-
vacion para ayudar a la recoleccién
de otros datos.

J)

Se les pediria a los chicos que re-
gistren los datos de la experiencia.

Como los alumnos tienen que ma-
nipular hielo, el frasco habitual-
mente queda mojado en la parte ex-
terna. Imaginamos entonces como
estrategia para llamar la atencién
sobre el fenémeno de condensa-
¢i6n, sin mencionarlo directa o in-
directamente, pedirles que lo se-
quen bien por fuera. Luego, cuando
se les pidiera volver a observar, el
docente podria preguntar si tuvie-
ron en cuenta la indicacién acerca
de secar bien el frasco, tal como se
les habfa pedido, ya que el mismo
proceso volveria a producirse.

La intervencion apuntaria a de-
tenerse en el fenémeno y a deses-
timar “respuestas cosificadas”
por parte de los alumnos, es decir
repetir términos que han escu-
chado sin saber bien de qué se
trata porque estin pensando que
esa respuesta es la que se espera
de ellos.

Anticipamos entonces que para interpretar los datos recolectados

en la observacién, algunos alumnos mencionarfan:

el hielo se derrite y se forma agua, el frasco traspi-
ra, el agua o el vapor pasan del interior del frasco ha-
cia fueraq, el vapor del ambiente condensa, es porque
el frasco estd frio...



La intervencién del docente apuntaria entonces a que los chicos expliciten
lo mas que puedan lo que estidn diciendo y a que utilicen los datos
para fundamentar su interpretacién. Por ejemplo

¢qué quiere decir que el frasco traspira, cdmo seria ese proceso?,
¢cémo podria pasar el agua a través del vidrio, el vidrio es poroso?,
¢qué quiere decir condensar, observaron ese fenémeno en alguna
otra situacidn?,
¢qué pasa cuando el frasco estd frio?,
¢y si estuviera cdliente....?.
Y luego,

¢se les ocurre qué podriamos hacer para tener mds informacidn
o para pensar mejor sobre lo que estd ocurriendo?

La intencién era estimular a los alumnos para que ellos Conclusion de la experimentacién
mismos intentaran disefiar alguna experiencia. Concebi-
mos entonces alternativas que podria proponer el docente

en el caso que los alumnos no llegaran a proponer nada: Se suponia que algunos alumnos podrian conc luir
que la aparicién de agua liquida en la superficie ex-
Frasco tapado con hielo en su interior terna o interna del frasco, segiin el caso, constituye

un dato para concebir que hay agua en el ambien-

te. Aunque no hubera acuerdo entre todos, cabria
En ese contexto concebimos la posibilidad de repetir la los sigue ntes plante os para discutir entre todos:
experiencia con el frasco con hielo, pero bien tapado.

- Si como piensan algunos alumnos en
;Pasaria lo mismo en este caso? el amblente hay agua cpor que no la
vemos, que caracteristicas tiene?.

Frasco que contiene en su interior - Hay agua sdlida, agua liquida y agua

agua a temperatura ambiente gaseosa, ¢en qué se diferencian las
diferentes formas en las que pode-
mos encontrar agua?. ¢Cémo serd el
interior del sélido, del liquido y del

Esta alternativa permitiria comparar el frasco con hielo y
el frasco con agua l{quida y reflexionar acerca de la per-

meabilidad del vidrio gas, para que sean tan diferentes?.
i A esta altura de la secuencia, el docente tendria

¢Por qué en este caso el agua no pasa que evaluar si les propone a los alumnos que reu-
desde el interior hacia el exterior? nidos en grupitos representen cémo imaginan el
interior de un sélido, liquido o gas, o si conviene

Frasco ubicado en un bafio de hielo la realizacién de una nueva experiencia. Se supo-

ne que si los alumnos empezaron a mencionar la
existencia de particulas, cosas chiquitas, minimas
gotitas o cualquier otra expresiéon asociada a la
idea de discontinuidad, la situacién podria estar
madura como para pedirles que realicen un dibujo
de cémo se imaginan ellos el interior de un sélido,
de un liquido y de un gas, eso que es inaccesible a
los sentidos, un primer intento de representacién
de cémo se imaginan €80 que no consiguen ver.

Esta variacién serviria para seguir pensando acerca de la
presencia de vapor de agua en el ambiente, ya que cuan-
to menor es el volumen de aire considerado (en este ca-
so el interior del recipiente), mas dificil es concebir di-
cha presencia y registrar humedad en las paredes inter-
nas del recipiente.

Se mte_ntaba también generar uqa nueva Para el caso en que se evalie que los alumnos no
situacion para detenerse y dar tiempo a estdn en condiciones de efectuar tal representa-
los alumnos para pensar sobre cién, concebimos la realizacién de una segunda

el fenémeno en estudio. experiencia, muy sencilla.
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Segundo experimento

En esta oportunidad se trataria de calentar un recipiente transparente e in-
coloro que contiene agua. Se suponia que los alumnos podrian anticipar per-
fectamente lo que iria a ocurrir. Nuevamente se intentaba utilizar el experi-
mento para pensar cdmo esta constituida la materia.

Se concibié que el docente
propusiera la experiencia,
pidiera a los alumnos que
marcaran el nivel de agua en
el recipiente, pusieran a ca-
lentar y registraran los datos
de observacioén.

El docente irfa trabajando con los alumnos organiza-
dos en grupos pequenos para favorecer una buena
descripcion de lo que se observara: la formacién de
pequenas burbujas ubicadas sobre la superficie de
contacto vidrio- agua, la aparicién de burbujas de
mayor tamano al continuar ¢l calentamiento, el des-
plazamiento de las mismas hacia la superficie, el

efecto que se observa sobre la superficie agua- aire,
la disminucién del nivel del agua liquida, la aparicién
de un “humito”, la descripcién del mismo. ..

Se preveifa pedir a los alumnos
que ubicaran un plato a una cier-
ta distancia por encima del reci-
piente para observar la condensa-
cién y establecer relacién con el
experimento anterior.

Se propondria que cada grupito intentara explicar qué es lo que ocurre durante
la experiencia y se insistirfa en diferenciar descripcién del fendmeno, procedi-
miento que da cuenta de lo que se observa, de la explicacién, como proceso que
busca interpretarlo:
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La representacion
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Se pensé entonces proponer una discusién entre las distintas ideas
sostenidas por los grupos pequefios y pedir a los alumnos que in-
tentaran realizar un dibujo no realista del agua sdlida, liquida y
gaseosa, ya que a esta altura del desarrollo de la secuencia consi-
derdbamos aceptable la idea de que la referencia a los tres estados
en los que se encuentra el agua, habria surgido. Se aclararfa que el
pedido referia a cémo se imaginan el interior del agua en los tres
estados y no de cémo se ve.

Estas representaciones que aportaria el docente, no necesitan
coincidir con los modelos tedricos actualmente aceptados, ya que
se propondrian con la intencién de discutir y analizar cudl o cué-
les de ellas se mostrarian més adecuadas para interpretar las expe-
riencias realizadas. LLa propuesta tiene la intencién de que los
alumnos puedan empezar a representarse interiormente el interior
de la materia, imaginar “modelos”, antes de ofrecer el modelo
cientifico reconocido.

El docente procurarfa no suscribir ninguna interpretacién en par-
ticular sino animar la discusidn y el fortalecimiento de ideas pro-
pias por parte de los alumnos, insistiendo en que no se trataba de
adivinar ni acertar lo que se considera cientificamente “correcto”
sino de que cada uno pudiera genuinamente arribar a una interpre-
tacién propia, particular.

La lectura de un texto expositivo

En el contexto de la discusién anteriormente propuesta el docente propon-
dria la lectura de un texto que ofreciera la versidn que actualmente la cien-
cia sostiene. Se suponia que el trabajo realizado permitiria instalar en los
alumnos un propdsito genuino para la lectura del texto, que permitiria invo-

lucrarse en la situacién.

A modo de cierre

Quisimos comunicar aca los entretelones que llevaron a la elaboracién de una se-
cuencia de ensefianza que fue desarrollada en situacién de clase a fines del mes de
octubre del afno 2007. La comunicacién esta dirigida a prestigiar los aprendizajes
realizados por los integrantes del grupo de docentes en situacién de produccion co-
lectiva. Queda para otra oportunidad el analisis de lo efectivamente ocurrido en el
aula y su relacién con las condiciones en que el trabajo fue planificado. Y 4
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conocimientos sociales

de los alumnos:
u n n ue v o e nf o q u e

|II
En esta exposicion propongo ﬂfabajar el siguiente problema: ;Cual es la rela-
cion entre el conoumlento soual de los ChICOS que prowene de su propia ac-

sociales que llevan a tab fuera 0 dentrofe’ﬂe\.scuela?

=

José Antonio Castorina

n principio, sabemos relativamente poco del cono- =+ Facultad de Filosofia y Letras.

ci infantil sobre la sociedad, en comparacién de . UBA

us amientos sobre la lengua, la matematica, inclu- 5 ANPCyT 2006- 34778

cto de los conocimientos de la naturaleza. Las

razones por las cuales las investigaciones sobre los co-

nocimientos previos de los alumnos han sido mas po-
bres que en otros campos son diversas.



Entre otras, podemos destacar el criterio positivista de ciencia que ha situado a
estos conocimie ntos fuera del centro de la escena académica, en tanto son poco ri-
gurosos y fuertemente “sesgados” por enfoques ideoldgicos. De ahi que una bue-
na ensefianza -se dice- deberia evitar los enfoques ideoldgic os, aspirando Unica-
mente a um correcta descripeidn de hechos sociales “objetivos”, para cuyo apren-
dizaje, obviamente, los saberes anteriores de los alumnos carecen de toda relevan-
cia. Ademds, no resulta extrafio que en muchas revistas de enseflanza de ciencias
s6lo cuentan la biologia, la quimica, la fisica,la matemdtica y con un poco de suer-
te la lengua, sin referencia a los conoc mientos sociales e histéricos.

Por otra parte, en el mundo educativo se suele pensar que los problemas refe-
ridos a la concepcidn del mundo social o las creencias sociales son propias de los
adultos pero muy poco de los ninos. O en todo caso, hay que pensar que al fmal
de sueducacién ellos accederdn ala ciudadania y tendrdn sus propia s concepcio-
nes sobre la sociedad, Ia historia o Ia vida politica. Por el contrario, es de enorme
importancia para la escuela la comprensién de que los nifios son agente s sociales

que participan en diversas practicas e interacciones co-
En primer lugar, se pueden mencio- municativas con sus pares y con los adultos. Bésicmnen—
te, ellos elaboran deas personales sobre fendémenos po-

nar algunas de las indagaciones Iiticos, econdmicos e histdricos antes, paralelamente y

psicoldgicas que han tratado de re-
construir el punto de vista del nifo
anterior al proceso de ensefianza y
su reconstruccion del saber curricu-
lar en ciertas condiciones didacti-
cas. Asi, se pueden sednalar entre
otros, los trabajos sobre el sistema
de gobierno (Delval, 1989; Lenzi y
Castorina, 2000; Aisemberg y Ko-
hen, 2000; Furth y Mcconville,
1981), el intercambio econémico
(Faigenbaum, 2000; Berti y Bombi,
1988), los acontecimientos histori-
cos (Carretero y Voss, 2004; Lee y
otros, 2004).

sean padres o maestros, se apropian de concepciones que sus gru-
pos sociales de pertenencia han producido (Duveen y Lloyd,
2003). Es decir, hay conocimientos de sentido comin que llama-
mos representaciones sociales (en adelante RS) que se han cons-
tituido en las interacciones sociales y que los nifios utilizan para
dar sentido a las situaciones de la vida social o a la informacién
escolar. Estas metédforas sociales se caracterizan por su caracter fi-

durante la practica escolar. A su vez, dicha construccidn
estd estrechamente asociada con creencias sociales que
les preexisten y de las que se apropian en aquellas prac-
ticas con los adultos y maestros.

En la mayoria de la literatura elaborada en los dltimos
veinticinco afios, la preocupacién central es la descrip-
cién de la elaboracién individual de conceptos e hipdte-
sis, el pasaje de niveles de menor a mayor comprension
de los fendmenos sociales, o la explicacién de la cons-
truccidén cognoscitiva. Salvo excepciones
(Lenzi y Castorina, 2000; Duveen y Ro-
sa, 1992) no se ha enfatizado lo suficien -
te o se ha desconocido el hecho crucial de
que los nifios son agentes sociales y viven
en un mundo social histérico, lo que in-
fluye de modo significativo en sus ideas.
Quisiera poner de relieve que los alum-
nos, en tanto participantes de practicas
sociales con otros nifios y con adultos,

gurativo a diferencia de la abstraccién propia de los conceptos, por expresar el
punto de vista del grupo de pertenencia, y por estar conformadas por imagenes
colectivas, cargadas de valores y emociones.

Asi, los maestros pueden dar testimonio de las imagenes a que recurren 1os
alumnos, extraidas de la vida colectiva del presente o del pasado, para or ganizar
las representaciones compartidas: las trincheras simbolizan el horror y la bestia-
lidad en una imagen que representa una condena a la Primera Guerra (Lautre,
2006). Los alumnos suelen sugerir a propdsito de sus modos de interpretar un
conocimiento histérico la puesta en acto de sus conocimientos vividos: “para
intentar comprender yo me imagino, me pongo en el lugar de los personajes his -
toricos” (Moniot, 1993)
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La personalizacion de la vida social

Me permito poner el ejemplo de un rasgo tipico del conocimiento infantil de la
historia y del sistema politico, al que se puede enfocar tanto desde el punto de vista
de la construccién individual de conceptos, como desde el punto de vista de las RS:
la personalizacién. En una investigacién realizada en Espaiia, en una escuela secun-
daria, sobre el surgimiento del partido nazi en Alemania, se ofrecen a los nifios tex-
tos que exponen sus causas, desde fenémenos estructurales o econdmico sociales a
los rasgos personales de Hitler (Riviére y otros, 2004). Alli aparece claramente que
los sujetos recuerdan mucho mas los textos que ponen a las ambiciones o 10s rasgos
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personales como las causas que provocaron el origen del movimiento politico.

¢Como explicar la personalizaciéon de
los fenémenos politicos e histéricos?

Por una parte, hay explicaciones basa-
das en los procesos de conocimiento
individual. En el campo psicolégico pre-
domina la corriente de pensamiento
denominada teoria computacional, de
gran influencia en los sistemas educati-
vos. La misma sostiene que la forma-
cion de nociones sociales se cumple por
entero en la cabeza de los chicos, ya
que éstos elaboran ideas, combinan re-
presentaciones individuales, responden
por una elaboracién interna a estimula-
ciones exteriores, para finalmente pa-
sar a la accion. La tesis principal es que
cuando los nifios ven la historia como
un escenario donde se mueven los indi-
viduos que luchan por pasiones, por
ambicién, estan proyectando sobre los
fenémenos histéricos sus creencias
mentales, esto es, un sistema de repre-
sentaciones que les permite entender
como funciona el mundo de los deseos,
actitudes y percepciones de los otros.

Por otro lado, en un trabajo de inve sigacidn que realizamos
con Beatriz Aisenberg (1989) preguntibamos por qué hay
un gobierno nacional en el pais,y larespuestas de ninos de
11 afios era que el presidente no puede hacer todo solo, por
eso tiene que haber mmistros, diputados, senadores. Al in-
dagar por los limites que tendrian los podere s del pre siden
te, los chicos consideraban que eran sélo moralkes, y se re-
ferfan a no robar 0 no matar tanto como a Sus COMPromisos
electorales. No surgen criterios constitucionales que pon
gan limitaciones a las posible s actividades que lleve a cabo
el presidente. Cuando se le pre gunta a un chico de fin de Ia
escuela primaria, cémo es que el gobiemo se conecta con la
poblacidn, la respuesta remite a una forma directa. De mo-
do que s1 un jubilado pide hablar con el presidente, es €l
quien toma el teléfono, llama al banco y éste le paga. Esto
muestra que para estos ninos la autoridad politica estd basa-
da en relaciones personales: el presidente es un benefactor
que cuida de los mdividuos y su autoridad no tiene limites
institucionales.

Desde muy pequetios los chi-
cos lienen experiencias y repre-
sentaciones acerca de la vida
mental. Entonces, la persisten-
cia de las ideas mentalistas de
los nifios es responsable de las
dificultades en comprender los
aspectos institucionales del po-
der politico o los aspectos es-
tructurales de la historia. Por
otra parte, en las explicaciones
de los psicdlogos piagetianos
mas clasicos se ha atribuido di-
cha personalizacién a la perdu-

racién de un pensamiento egocéntrico, centrado en un
punto de vista propio de la perspectiva infantil, sin poder coordinar 1os otros puntos
de vista, de ahi la incapacidad de pensar la sistematicidad de los fendmenos socia-
les. En principio, estas explicaciones no son descartables, tienen su propio asidero
en la investigacidn, pero resulta a todas luces incompletas.

Quisiéramos ahora enfocar las ideas sobre la personalizacién desde la participa-
cién de los sujetos en précticas sociales del barrio, la familia y también la escuela.
En ellas se generan creencias que expresan un imaginario social. Uno de los rasgos
més amplios es lo que se llama la mirada naturalizadora de la sociedad, el mundo
social como tal no cambia. L.a vida social se explica por relaciones individuales, por
las pasiones individuales, no se trata de estructuras, clases sociales, instituciones o
corporaciones. Estamos frente a una concepcién del mundo social, un trasfondo



ideoldgico sobre el que se recortan las RS sobre los politicos, la representacién
democritica o las analogias que utilizan los alumnos para explicar el sistema po-
litico. En otras palabras, las ideas de los nifios sobre el presidente benefactor o
la historia como explicada tinicamente por ambiciones personales son creencias
sociales apropiadas por los nifios. Y dichas creencia suponen un fondo de con-
cepcidn general -también social- acerca del mundo social e histérico.

En el caso de 1a representacién de la democracia en los liceos franceses (Lau-
tier, 1997) se nota la ausencia de reconocimiento de los mecanismos de funcio-

namiento representativo. LLos alumnos tienden a tratar a la repre-
sentacion politica como una especie de analogia con una cadena
de portadores extraida de su experiencia escolar (“un sistema de
delegados hacia la cuspide”), 1o que convierte a los senadores y
diputados en portavoces de los individuos, no en sus representan-
tes. Esos portavoces son duramente cuestionados por “no ocupar -
se de los individuos que los han votado™ o “por no interesarse en
el destino de las personas”, escapando a tal calificacién sélo los
ciudadanos y el presidente.
En otras indagaciones empiricas sobre nuestros adolescentes
(Tabbush, 1999) y a partir del término “senador” se le pide al su-
jeto que realice una asociacién de palabras a su respecto. De este
modo, aparecen adjetivos como: horrible, ladrén, chorro, corrup-
to. En cambio el presidente es el Ginico que representa de manera
legitima a la gente, se deposita en él una especie de credibilidad
ciudadana que no se da a los otros politicos. Dichas asociaciones
aparecen con fuertes tonalidades afectivas y valorativas, sin su-
ministrar argumentos para sostener 1o que se dice. Este estudio, y

muchos otros, sugieren la intervencién de saberes practicos en las respuestas de
los alumnos, los que se vinculan con sus experiencias sociales, como cuando
proponen una imagen francamente familiar del presidente, al que ven cuidando
y ayudando a los ciudadanos (lo que en nuestro estudio propiamente conceptual
llamédbamos la hipétesis benefactora del presidente, sin dar lugar a otras figuras
politicas). (Castorina y Aisenberg, 1989)
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Algunos comentarios

Nuestra perspectiva no consiste en rechazar el enfoque conceptual de cono-
cimiento individual y sustituirlo por los conocimientos basados en las experien-
cias cotidianas y las creencias colectivas apropiadas por los alumnos. Aqui nos
permitimos sefalar que ambas perspectivas guardan algunas relaciones que pue-
den ser relevantes. En primer lugar, la dificultad de buscar pruebas de lo que se
dice parece encontrarse tanto en el conocimiento individual como en la creencia
colectiva. Normalmente, en el caso de las representaciones sociales, se sostiene
el caracter corrupto de los diputados, o la democracia como una representaciéon
directa entre los ciudadanos y el presidente, apoyandose en que “ast debe ser”
o en que “siempre ha sido asi”. Curiosamente, se ha verificado que también el
conocimiento conceptual de los nifios y alumnos adopta un sesgo “confirmato -
rio”, esto es, las ideas egocéntricas sobre la autoridad politica o personalizado-
ras tienden a resistir las contra argumentaciones. Las situaciones que contradi-
cen un punto de vista aceptado son, como diria Piaget, reprimidas en el sentido
cognoscitivo, pero a diferencia de las creencias sociales, tarde o temprano hay
un proceso de elaboracidn que permite bajo ciertas condiciones que se produz-
ca una reconstruccién conceptual. Obviamente, el mismo sesgo confirmatorio

podria ser comiin a las dos perspectivas del conocimiento.

Es posible considerar otra relacién entre el conocimien-

Pero también es cierto que el nifio to individual y el conocimiento de origen social Segin
. . . arecen sugerir nuestras indagaciones (Castorina y Len-

no piensa lo que quiere sino lo que lz)i, 2000) lgas creencias sociagles y mé(s hondamgnte la
puede, y lo que puede no deriva so-  ideologia de la sociedad “de los individuos” funcionan
lamente de los limites de su propia como.restricciones para la elaboracién conqeptual, lo que
R . constituye un problema muy cercano a la vida educativa.
elaboracién intelectual personal si- En el caso de las ideas infantiles que establecen una re-
no también de las concepciones de lacién directa entre el gobierno y la sociedad, o que no
base desde las cuales piensa y que hay limites instituQionales para el presjdente, €stmos

. . ante una construccién conceptual. Por cierto a un chico

son productos de las interacciones yncs e explicaron que el presidente no tiene limites, no
sociales. hubo un adulto que se 1o ensenara.

Si un chico supone tacitamente que la sociedad es estable,
que no podemos cambiarla de fondo, que las relaciones sociales son personales,
que las relaciones son de uno a uno, donde uno cuida al otro y a veces lo cuida
tanto que es un benefactor, no se trata de construcciones personales sino de
creencias sociales. Una vez que el nifio se apropia de es-
ta creencia social, ésta orienta lo que €l puede pensar
conceptualmente, en el sentido en que tiene dificultad
en hipotetizar el sistema de gobierno o las causas es-
tructurales de un hecho histérico, porque aquellas con-
cepciones del mundo social y las RS més especificas
ponen ciertas restricciones a lo que puede pensar. Al in-
terior de esas restricciones el chico hace elaboraciones
muy complejas, originales y creativas, pero la creativi-
dad del pensamiento de un alumno en la escuela esta li-
mitada por creencias que no son personales. Esta es una
afirmacién que en alguna medida tiene seguramente
consecuencias para pensar la ensefianza de las discipli-
nas escolares.




La polifasia en el aula

Lo que parece ser una comprobacién significativa que asocia 1o que venimos
diciendo con la vida escolar es lo siguiente: 1o que uno encontraria en los pro-
cesos de aprendizaje escolar no seria ninguno de estos rasgos por separado, si-
no todos juntos, lo que Moscovici llamaba la polifasia cognitiva en su prime-
ra obra El Psicoandlisis: su imagen y su publico (1961). Esto es, el conoci-
miento en lavidasocial yen particular en la vida escolar “es un fenomeno plu -
ral y maleable que contiene diferentes formas epistémicas y aun diferentes ra -
cionalidades” (Jovchelovitch, 2006). En otros € rminos, los saberes “pre logi -
cos” no son tales sino que son conocimientos cotidianos organizados méas o
menos asociativ amente, alrededor de nicleos figurativos que expresan el pun-
to de vista de un grupo social. Estos saberes tienen su propaa 16gica, su modo
de organizacién diferente de la racionalidad de los saberes conceptuales que
involucran un sistma de argumentos trabajosamente construidos por los
alumnos (por ejemplo, cuando los nifos dan argumentos para sostener los 1i-
mites del gobierno) y también diferentes de la racionalidad de los saberes es-
pecificamente curriculares en ciencias sociales.

El significado de esta cate goria de la psicologia social es relevante para in-
terpretar los conocimientos en la escuela, ya que los alumnos de cualquier
grado dominan informaci6n escolar, informacién curricular, ambién han ela-
borado conceptos con mayor o menor grado de avance en relacidn al saber
que se pretende ensefar, pero también hay una variedad de saberes familiares
que conforman el sentido comun del grupo social. Y este sentido comun es
histérico, es parte de un momento de la historia de este pais y de los grupos
sociales que se enfrentan bajo ciertas condiciones. En la vida escolar estos
tres componentes coexisten y estin interactuando entre si en el proceso de en-
. sefianza y aprendizaje.
Respecto de lo dicho, po- La tesis central es que la utilizacién de una forma de racio- 4
demos afadir que un ras- nalidad o de otra depende de la configuracién de cada g
go del conocimiento de Campoo del modo en que los dispositivos didécticos los

] promueven. En ocasiones, hay rupturas porque al gunos
las RS consiste en que el conceptos de las ciencias sociales se adquieren a condi- |
individuo piensa “dasde cidén de tomar distancia de los saberes cotidianos de las |
dentro del grupo”, se re- RS (como serfa el caso del concepto de democracia o

o de gobierno nacional o de el Estado, etc).
presenta a si mismo den- 4

tro de una memoria colec-  Ahora bien, los estudios muestran que no &/’
tiva que es historica. En hay un camino Unico en la adquisicién de

conocimientos sociales en el aula, asi por ejemplo,

esa perspectiva un indivi-  cuando los alumnos utilizan la analogia o el razona-

duo adquiere una dimen- ~miento analdgico, lo hacen de modo mds cuidadoso g

y controlado durante ciertas intervenciones didacti-

cas del maestro (Lautier, 2006). Sin embargo, esos q
3

sion identitaria y afectiva.

mismos alumnos producen analogias mas primiti- |
vas, del estilo de “la cadena de portavoces” con que antesH
comentamos el modo en que caracterizaban a los senadores -

y diputados. En otras palabras, no se abandona definitiva- b
mente el anclaje del pensamiento natural en la memoria co- \
lectiva, en las experiencias de su grupo, aunque se pueda ' &

alcanzar un modo mis sofisticado de razonamiento. Al pa-
recer, los conocimientos escolares de ciencias sociales no
siguen un derrotero lineal que va desde un saber primit-
vo hacia un saber cientifico despojado por completo de
sentido comtin.
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Conclusiones

Algunas consecuencias de esta muy breve exposicién. En primer
lugar, estas creencias colectivas o modos de razonar basadas en las
experiencias cotidianas son parte de 1o que llamamos las ideas pre-
vias de los estudiantes. Cuando se habla de estas dltimas se hace re-
ferencia a los sistemas o esquemas conceptuales con los que los chi-
cos enfrentan la informacién escolar, pero ademds es preciso incluir
creencias colectivas, hasta algo muy amplio como un marco ideold-
gico (la filosofia o concepcién del mundo social del sentido comn).
Este dltimo debe ser incorporado por el maestro como un componen-
te de las ideas previas de los estudiantes, aceptado que este compo-
nente es totalmente implicito ya que de ninguna manera forma parte
de una elaboracién reflexiva por parte de los estudiantes. Dicho mar-
co interviene en los procesos de asimilacién y acomodacién de 1os sa-
beres curriculares acerca de la sociedad y la historia.

Tales presuposiciones constituyen un muy __...
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Vuelvo a evocar aquella coexisten-
cia de conocimientos, el énfasis
puesto en determinadas ideas o
creencias segun las condiciones
contextuales, al interés que des-
pierta en la practica educativa la
exigencia de lograr rigor concep-
tual y una versién sistematica de
los problemas de la sociedad, a los
fines de lograr una perspectiva cri-
tica de los estudiantes. Pero los sa-
beres cotidianos son ineliminables
ya que son parte de la memoria co-
lectiva que nos constituye en nues-
tra identidad social, con ellos hay
que dialogar, y a veces tomar dis-
tancia para avanzar en el conoci-
miento social.

interesante objeto de andlisis didactico, jus-
tamente por el hecho de ser implicitos, por
el hecho de ser durables. Y para decirlo fran-
camente, porque la introduccién de las RS y
del marco ideolégico va decididamente en
contra de la creencia comun entre maestros,
psicdélogos del conocimiento y docentes, se-
gin la cudl los estudiantes son seres cons-
tructivistas del conocimiento bajo cualquier
circunstancia y que construyen por su cuen-
ta saberes proximos a los cientificos. Es pre-
ciso constituir situaciones didécticas que no
ignoren que desde los 7 a los 70 anos hay sa-
beres cuya perdurabilidad se basa en la préc-
tica social que desborda al conocimiento pu-
ramente individual, sin eliminarlo, y que ex-
presa la posicién frente al mundo del grupo
de pertenencia. Una perdurabilidad y tam-
bién una variabilidad histérica que da lugar
a un interesante problema desde el punto de
vista de los maestros. Finalmente no se pue-
den sustituir las creencias sociales y el sen-
tido comin sobre la sociedad, nadie tenga la
menor expectativa de que la ensenanza va a
eliminar estas creencias, lo que va a hacer es

cuestionarlas, ponerlas entre paréntesis, permitiendo que frente a
ciertos problemas de la ciudadania donde nos manejamos con senti-
do comin podamos manejarnos con conceptos proximos a las cien-
cias sociales. Apostamos a una contribucién a la formacién del ciuda -
dano, que el avance en el conocimiento social de los nifios les permi-
ta un andlisis politico e histérico menos atado al sentido comdn, en
clertos contextos, pero no en otros.

Mas atn, las creencias sociales del sentido comin pueden no ser
obstaculo para el conocimiento curricular, hay algunas que no lo son,
tenemos muchas pruebas de que ciertos conocimientos cotidianos so-
bre la sociedad que han armado los grupos sociales en sus practicas y
luchas politicas, atdn careciendo de la légica de los sistemas concep-
tuales, les han permitido llevar adelante una batalla por sus intereses.
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Acerca de los procesos de capacitacion enmarcados en la transformacion curricular de la Educacion Primaria

Om|t|r alos_

protagon

Llega a nuestra mesa de trabajo un documento ela-
borado pot el equipo técnico de la Direccion de
Capacitacion de 1a Direccién Provincial de Educa-
cion Superior-y=Capacitacion Educativa. Se trata
de un “guion” dirigido a los capacitadores en el
drea de Matemdtica del Programa Capacitando en
la Escuela, proyecto Introduccién al Diseno Curri-
cular de Educacién Primaria, Matematica, 2° ciclo.

El matenal pauta muy detalladamente los pasos que
deben realizar los capacitadores en el 4rea de Mate-
mditica en los encuentros de Febrero de 2008. Nos
sorprende la situacidn paradojal que la propue sta
encierra: se declara que se intenta favorecer la
construccidén de conocimiento acerca de la ensefian-
za yelaprendizae de la matemética (por parte de
los maestros que transitardn la capacitacién) y para
ello se invita a recorrer un camino tan sobredeter-
minado que no permite vislumbrar cudl serfa el lu-
garpara la voz - las ideas, las preguntas, los proble-
mas, las dudas, los desacuerdos- de quienes partic+
pan de la mstancia de capacitacion. ;Cudles serian
entonces los materiales con los que los docentes
construirian algunas nuevas ideas sobre la ensefian-
za? Veamos un poco méis profundamente las cosas.

La propuesta curricular que el programa de capa -
citacién toma como “asunto” reivindica la idea de
un alumno que “hace matemdtica” en la clase.
Sefialamos con énfasis que acordamos con esta
idea: comporta una posicion de autonomia intelec -
tual del estudiante que consideramos central para
su formacién como sujeto critico. Pero la comple -

Por Patricia Sadovsky
Equipo de Investigacién Secundaria Basica
SUTEBA

ja tarea de significarla esta atin pendiente y s6lo
podré ir elabordndose si hay lugar para el inter-
cambio de experiencias, para la produccién de
andlisis criticos, para la realizacién de exploracio-
nes, para el didlogo entre diferentes posiciones. ..

Sien lugar de esta construccidn colectiva se propo-
ne un texto dogmdatico que algunos -llamados capa-
citadores- han de comunicar sin mucho trdmite a
atros -llamados docentes- para que unos terceros -
llamados alumnos- puedan “construir conocimien -
to”, las autoridades educativas estin generando la
flusién de que es posible transformar la ensefianza
a bajo costo, obviando a todos los protagonistas y
confirmandolos por ello en un lugar de dependen-
cia y alienacién con respecto al conocmiento.

Son varias las razones que nos llevan a pensar que
los guiones que hemos leido pueden producir el
efecto que acabamos de senalar.

Una necesaria cadena de implicaciones configuran
un argumento que queremos ofrecer: no hay alum-
nos auténomos si no hay docentes auténomos, pa-
ra construir una posicién de autonomfa el docente
necesita participar de la fundamentacion de su
proyecto pedagégico-didactico, para efectivizar
esta participacion resulta esencial la discusién con
ideas cuya validez, alcance y basamento estén cla-
ramente explicitadas.

Lograr que el docente construya un proyecto fun-
damentado de ensenanza con el aporte de -en dia-
logo con- las producciones del campo de la Did4c-
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tica de la Matemdtica pareciera ser entonces un ob-
jetivo central de un proceso de capacitacion.

Ahora bien, una modalidad reiterada en el docu-
mento-guién se opone a esta idea. Efectivamente,
en muchos tramos se proponen listas de ejercicios
dirigidos a los alumnos de la escuela primaria cuya
intencién didactica el docente que se capacita debe
inferir. Por ejemplo:

Resuelvan los problemas incluidos en la se -
cuencia. Posteriormente analicen cada uno
de ellos, identificando los criterios que pue -
den haber orientado la elaboracion de la se -
cuencia.

Esta consigna nos suscita algunas reflexiones. Al
plantear que los criterios que orientaron la elabora-
cién de la secuencia pueden deducirse del andlisis
de los ejercicios se comunica la idea de que los
enunciados de los problemas en si mismos son por -
tadores de una tnica intencién didéctica. No com-
partimos en absoluto esta posicién. La intencién di-
déctica se configura en los intercambios que el do-
cente pueda promover a partir de las resoluciones
de los alumnos y éstas a su vez son subsidiarias de
los conocimientos y de la experiencia escolar de 1os
nifios. El documento omite esta experiencia como
elemento de anélisis como si la misma no fuera re-
levante para pensar los procesos de “hacer mate -
mdtica en la clase”. ;jPor qué en lugar de ocultar
los criterios de los autores no se hacen ptblicos pa-
ra que los docentes tengan la oportunidad de cons-
truir en didlogo con -en oposicién a- dichos crite -

rios?. Digamos ademads que si se hicieran explicitos
estos criterios se ofrecerian categorias de andlisis
que podrian ser ttiles para fundamentar la propia
practica de cada maestro. Esta perspectiva ubicaria
realmente a los docentes como interlocutores en la
construccién del proyecto didéctico.

Agreguemos una cuestién més. El “andlisis” de los
problemas que se hace enel guidén se reduce a reso-
luciones -generalmente tGnicas- de los mismos. Des-
de nuestra perspectiva el analisis de un conjunto de
problemas es un ejercicio que permite Imaginar - so-
bre la base de la experiencia y del conocimeento di-
dictico producido- un amplio abanico de posibilida-
des que los alumnos podrian desplegar. Es ese andli -
sis el que contribuye a fortalecer el posicionamiento
del docente para interactuar con las producciores de
sus alumnos. La diversidad y los modos de trabajar-
la en clase son aspectos fundamentales -diffciles de
tratar acerca de los cuales los docentes piden ayu-
da. Responder a esa demanda en un proceso de ca-
pacitacidén que sustenta la idea de alumno haciendo
matemadtica deberia ser un propdsito insosla yable.

Sostener que aprender es producir nos enfrenta al
desafio de pensar condiciones de posibilidad para
tal proyecto. Es una tarea que entusiasma. Es una
tarea dificil. Es una tarea que abre muchas pregun-
tas para las cuales no hay respuestas certeras. Es-
conder esta complejidad reduciéndola a un formato
Unico es eludir la responsabilidad de promover ver-
daderas transformaciones en las practicas escolares.



