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Introducción

Las reflexiones que aquí se presentan son el resultado del trabajo desarrollado en el marco del Seminario de “Situación y Perspectivas de la Enseñanza de la Biología”,  realizado por la Dirección General de Cultura y Educación de las Provincia de Buenos Aires.  

El objetivo de este documento es configurar una aproximación amplia al análisis de la formación docente en el campo de la Biología y las Ciencias Naturales, de modo de contribuir a la identificación de ejes problemáticos, construir categorías analíticas, así como plantear posibles líneas de acción. El trabajo se centra en el análisis de las prácticas que se sostienen en los espacios de formación, a partir del análisis de situaciones cotidianas aportadas por los participantes y de la puesta en juego de marcos conceptuales provenientes de los campos de la Didáctica General, la Didáctica de las Ciencias Naturales y el campo de la Formación Docente. 

Si bien el análisis de la situación de la formación en el Nivel Superior implicó la aproximación a las problemáticas de la enseñanza de la Biología / Ciencias Naturales en el resto de los niveles del Sistema Educativo, atendiendo a que estos configuran el campo de acción de los futuros docentes, no se profundizó en ellos a través de instancias de relevamiento sistemático sino a partir de las experiencias y miradas de los docentes participantes del Seminario. 
Es importante remarcar que los ejes de caracterización de las problemáticas identificadas no resultan de un relevamiento empírico ni representativo, por lo que no se pretende realizar generalizaciones que tiendan a homogeneizar las prácticas ni las problemáticas de formación en las diferentes instituciones y niveles del Sistema, por demás heterogéneas en el ámbito de la Provincia de Buenos Aires. El análisis realizado intenta identificar tendencias presentes, que más allá de su relevancia cuantitativa denotan la existencia de nudos problemáticos sobre los que es relevante debatir y construir categorías de análisis y políticas de acción. 

A lo largo del trabajo sostenido en el Seminario se abordaron los siguientes núcleos temáticos: 

1. Situación de la Enseñanza de la disciplina; 

2. Problemáticas de enseñanza y aprendizaje disciplinar; 

3. Trayectoria del campo disciplinar; 

4. Trayectoria de la didáctica especial; 

5. Corrientes didácticas, políticas educativas y prácticas escolares; 

6. Líneas directrices acerca de posibles cursos de acción. 

La organización de esta presentación no responde a un criterio cronológico respecto de los ejes de trabajo desarrollados en el marco del Seminario sino que ellos se articulan en dimensiones centrales de análisis, transversales a los mismos. 

Al mismo tiempo, dado que cualquier instancia analítica supone la puesta en diálogo de aspectos o rasgos de la realidad con un conjunto de supuestos teóricos que configuran y construyen posicionamientos de partida para comprender las prácticas, planteamos inicialmente una explicitación de los mismos, para luego abordar las líneas de análisis emergentes surgidas a lo largo del Seminario.  

1. Algunos marcos iniciales para comprender las prácticas de  enseñanza de la Biología en los procesos de formación docente.  

1. 1. Acerca de las prácticas de enseñanza

Una primera cuestión a abordar remite a la conceptualización de las prácticas de enseñanza, dado que estas han constituido el objeto central de análisis en el marco del Seminario. Sin pretender realizar una reseña histórica sobre los modos en que se ha conceptualizado la enseñanza, es importante remarcar que tanto las prácticas de enseñanza como las teorías que sobre ellas se han construido han respondido a contextos históricos y modelos conceptuales diversos. Por ello, el acento que a lo largo de estas conceptualizaciones han adquirido algunas variables, tales como los procesos congnitivos del alumno, las determinantes de las lógicas de los campos académicos, han supuesto una focalización que si bien ha aportado conocimientos sustantivos para comprender dichos procesos, ha dificultado la comprensión de la complejidad de los procesos de enseñanza en tanto prácticas multidimensionales. 

Por ello, es importante comprender las situaciones de enseñanza como prácticas sociales complejas y multideterminadas, situacionales y a la vez históricas. Expresan las posiciones que los docentes sostienen respecto del propio campo de conocimiento y del sujeto que aprende, en contextos histórico-sociales e institucionales singulares que configuran las condiciones en las que se desarrollan las prácticas. En tal sentido, analizar las situaciones de enseñanza de la Biología y de las Ciencias Naturales en los diferentes niveles del Sistema Educativo implica dar cuenta no sólo de los saberes disciplinares y de las perspectivas didácticas presentes en ellos, sino también de los contextos particulares en los que ellos se construyen. Ello supone considerar dimensiones tales como el lugar de la escuela en la sociedad, las configuraciones culturales de la infancia y la juventud, las condiciones institucionales y de trabajo docente, entre otros. 

En tanto la enseñanza supone el establecimiento de un vínculo entre sujeto y conocimiento que posibiliten al primero la apropiación y reconstrucción del segundo, la enseñanza se sitúa como una práctica de mediación entre el conocimiento como producción objetiva y el conocimiento como problema de aprendizaje. Ello implica orientar la discusión en torno a la enseñanza en función del reconocimiento de las características diferenciales de los diversos campos de conocimiento y al mismo tiempo cuestionar la unicidad del binomio enseñanza- aprendizaje, en tanto procesos vinculados pero diferenciados
. En esta línea, abordar la situación de la enseñanza de la Biología y de las Ciencias Naturales en los diferentes niveles del sistema educativo supone reconocer al campo disciplinario como un campo particular, con objetos de estudio propio, así como atender a las peculiaridades de los procesos de aprendizaje de los sujetos en los diferentes niveles del sistema educativo. La enseñanza supone, de esta manera, un trabajo en torno al conocimiento, en tanto implica la delimitación de un conjunto de teorías, conceptos, principios, relaciones y prácticas o procedimientos que se constituyen como “objetos” de la enseñanza. Ello en el marco de sentidos y finalidades que orientan explícita o implícitamente el conjunto de decisiones que, tanto las políticas curriculares como los docentes, asumen en los escenarios concretos. 

Finalmente, acceder a la comprensión de las prácticas de enseñanza implica considerar los diferentes niveles de desarrollo y concreción curricular. De este modo, si bien un primer eje de análisis lo configuran las políticas curriculares de nivel provincial, en tanto marcos que definen sentidos, selección de contenidos y, en algunos casos, perspectivas didácticas para la enseñanza; las prácticas cotidianas se redefinen en diversas instancias de mediación, tales como la dimensión institucional y áulica. En estas dimensiones es donde se resuelven las prácticas de enseñanza concretas, es decir aquello que efectivamente va a constituir el currículum vivido por docentes y estudiantes. Es también el ámbito donde los docentes, sujetos activos de la configuración curricular, enfrentan la tarea de construir sus prácticas de enseñanza concretas, no solo a partir de las perspectivas de las políticas curriculares vigentes, sino en relación a los contextos diversos y heterogéneos (socio- económicos, culturales, institucionales y de los sujetos- alumnos) en los que trabajan. 

1.2. La relación teoría- práctica como una tensión central en los procesos de formación docente. 

Situarse en las problemáticas de la formación de los docentes en el campo de las Ciencias Naturales supone al mismo tiempo reconocer la especificidad de una práctica para la cual estamos formando. Ello implica no solo pensar la disciplina que será objeto de la enseñanza, sino también reconocer la identidad de la docencia como práctica profesional y transitar los debates en torno a los sentidos y finalidades de la formación de los docentes, lo que conlleva implícitamente una toma de posicionamiento sobre la escuela y su lugar en la sociedad. 

Desde el campo de la formación docente, se ha venido prestando cada vez mayor atención en las últimas décadas a "la práctica docente", es decir a lo que efectivamente constituye la puesta en juego en los escenarios concretos de las situaciones de enseñanza. 

En esta línea, Gimeno Sacristán - en un trabajo en el que analiza el impacto de los proyectos formativos en la calidad de la enseñanza- , señala dos cuestiones fundamentales para comprender la constitución de las prácticas docentes. Por un lado, que la “​(…) fase de formación inicial es en realidad un segundo proceso de socialización profesional donde se pueden afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento adquiridas como alumno”, y por otro que “(…) es la inserción profesional independiente la que señala el tercer momento de socialización profesional y el más decisivo. En él se ha comprobado reiteradamente un acercamiento entre las pautas personales del profesor y las dominantes en la institución escolar”
. De este modo, la práctica de los docentes no deviene de la elección personal sino que está fuertemente institucionalizada y estructurada, posibilitándose su continuidad y persistencia a partir de la incorporación por parte de los docentes de “esquemas prácticos” que devienen de la participación de los sujetos en los contextos educativos, tanto desde su trayectoria docente como desde su biografía escolar como alumno
. 

De este modo, las prácticas docentes - moldeadas a nivel social e institucional- comparten rasgos comunes que contribuyen a conformar sistemas apreciativos, valores y normas también compartidos, configurando una manera “social” de ser docente. 

En la misma línea, desde los estudios de corte etnográfico sobre la vida cotidiana en las escuelas, se destaca la importancia del currículum en acción (entendido como aquello que sucede en la escuela) y que es producto de una trama compleja en la que interactúan modos de organización de las instituciones y de las prácticas, decisiones políticas, decisiones, acciones y relaciones de los sujetos involucrados en las mismas como espacio formativo que atraviesa la organización y las prácticas institucionales escolarizadas
. Estas cuestiones contribuyen a evidenciar cómo las condiciones institucionales atraviesan los procesos de conformación de la identidad de la tarea docente. La institución escolar misma se configura como una de las dimensiones formativas que contribuyen a que los sujetos que las habitan aprendan modos de ser y actuar su tarea. 

Es igualmente importante en esta perspectiva, destacar el carácter relativamente abierto e indeterminado del currículum como escenario de producción simbólica. Tal como lo plantea Daniel Suárez “(…) el concepto de currículum en acción también va a otorgar un relativo poder y cierta autonomía a los actores del currículum (...) El espacio social y cultural delimitado por el currículum involucra siempre la apropiación activa, la mediación, y compromete necesariamente la capacidad interpretativa y creativa de los individuos como uno de los momentos claves de la construcción de la identidad colectiva y de la definición del significado legítimo”
. En tal sentido, si bien las perspectivas anteriormente citadas contribuyen a evidenciar el peso normativo y socializador de las condiciones institucionales de desarrollo de las prácticas docentes, los sentidos y prácticas disponibles no se imprimen directamente en los sujetos. En parte, porque estos sentidos y prácticas no son homogéneos, aunque puedan ser hegemónicos, y también porque, tal como lo planteábamos en apartados anteriores, el sujeto  se conforma en múltiples campos de experiencias y prácticas desde las que resignifica y confronta el discurso oficial. 

Las perspectivas expuestas anteriormente marcan la necesidad de abordar, en los espacios de formación docentes, el análisis de las prácticas escolares concretas, de sus lógicas y modos de intervención, que están internalizadas en la historia escolar de los sujetos y se refuerzan en las instancias de práctica durante el proceso de formación inicial si no media un análisis crítico de las mismas. Ello supone superar la relación de consecusión y aplicación de la teoría a la práctica para generar espacios de “ida y vuelta” de la práctica a la teoría y de la teoría a la práctica, que permitan analizar críticamente los modelos de enseñanza de las ciencias en los contextos escolares concretos. Al respecto, diferentes líneas de trabajo en el campo de la formación docente, señalan la relevancia de incorporar estrategias de trabajo sobre la práctica (tales como la investigación- acción; las experiencias de los talleres de educadores, entre otros) que permitan cuestionar los modelos de enseñanza implícitos
. 

1.3 La historicidad de las prácticas docentes

En el apartado anterior planteábamos algunas nociones que daban cuenta de la conformación de las prácticas docentes y de las representaciones o sentidos que los docentes construyen en torno a ellas, en relación con los contextos cotidianos de experiencia que configuran las instituciones educativas. Ahora bien, estos procesos de construcción subjetivos no se desarrollan en el vacío sino en el marco de contextos institucionales y sociales
 en los que circulan sentidos disponibles sobre la docencia como práctica social, que son el resultado complejo e incluso contradictorio de procesos históricos. 

En tal sentido, diversos estudios desarrollados en los últimos tiempos permiten evidenciar la existencia de diversos modelos o tradiciones en torno a la figura del docente que han incidido en las diversas propuestas de formación de los mismos. Ellas darían cuenta de posicionamientos que incluyen desde una concepción global acerca del papel de la educación en la sociedad y del lugar, que a su vez le cabe al docente en este sentido hasta la definición consecuente de los requerimientos, en términos de saberes y habilidades, que debería contemplar su formación. 

Tal como lo plantea Davini estas tradiciones implican “(…) configuraciones de pensamiento y acción que, construidas históricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto están institucionalizadas, incorporadas en las prácticas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, más allá del momento histórico que como matriz de origen las acuñó, sobreviven actualmente en la organización, en el currículum, en las prácticas y en los modos de percibir de los sujetos, orientando toda una gama de acciones”
. 

En el caso de Argentina, Davini (1995) recupera tres grandes tradiciones en la formación de los docentes
:

( La tradición normalizadora - disciplinadora que se consolida en torno al proceso de organización de los sistemas educativos modernos. Desde esta tradición, la imagen respecto del docente acentúa la función de disciplinamiento de su tarea y el papel socializador y moralizador que se asigna a su rol. Requiere de un alto nivel de entrega personal y remite a la posesión de atributos personales que se asocian con la posición vocacionalista respecto de la docencia. Según la autora, “(…) la tradición normalizadora - disciplinadora (de los alumnos y de los docentes) sigue presente en la actualidad, tanto en los estilos objetivados de formación inicial como en el desarrollo de los puestos de trabajo y en las imágenes sociales circulantes. Ellos definen la imagen del “buen maestro” cuya permanencia ha contribuido a debilitar las propuestas de desarrollo socio- profesional y laboral de la docencia”
. La presencia de esta imagen social respecto de la docencia se evidenció, en el marco del Seminario, como una problemática contextual que atraviesa la labor docente y las instancias de formación, sobre todo respecto de la relevancia de los saberes propios de la disciplina y de la didáctica de la Biología. 

( La tradición académica se articula en torno a una oposición central entre el saber pedagógico y los conocimientos de las disciplinas a enseñar. Según esta perspectiva lo central en la formación y acción de los docentes es el dominio de los conocimientos de las disciplinas que los docentes enseñan, siendo innecesaria y trivial la formación pedagógica. Tal como lo señala la autora, esta línea está fuertemente influenciada por el pensamiento positivista que considera a las ciencias cuantitativo- experimentales como modelos del conocimiento neutral y sustantivo, sosteniendo en tal sentido una desvalorización del conocimiento pedagógico. Esta tensión se mantiene presente en la actualidad, tanto en el nivel curricular formal como en el de las prácticas concretas. Ella se reconoce como una problemática que incide en la formación de los docentes de Biología y Ciencias Naturales y será retomada en apartados posteriores. 

( La autora desarrolla los rasgos de la tradición eficientista que se consolida al amparo de la ideología desarrollista, en la que la educación se inscribe como pieza fundamental en el proceso de modernización social entendido como progreso técnico- económico. La lógica de la productividad industrial se traslada al campo educativo introduciendo una “división técnica del trabajo escolar” que separa a los sujetos de la educación en múltiples categorías. 

Esta perspectiva se extendió en los distintos niveles de escolarización. Según la autora “(…) el discurso y la práctica de la tradición eficientista cautivaron a pedagogos y docentes por su promesa de resolver todos los problemas de la enseñanza”
. 

En este marco general de tecnificación de la enseñanza en función de criterios de eficacia y eficiencia, la imagen del docente se asocia con la tarea de un técnico cuya labor consiste en aplicar o “bajar a la práctica” el currículum prescripto en los sectores dedicados a la planificación y administración educativa. Se acentúan aquellos aspectos relativos al dominio de estrategias y técnicas que contribuyan al control y evaluación estricta de los resultados de los procesos educativos. Temáticas tales como planificación, instrucción programada, técnicas grupales, evaluación objetiva del rendimiento, se conforman como contenidos centrales de las experiencias de formación docente. 

Las tradiciones citadas hasta aquí remiten entonces a matrices históricas de pensamiento y acción que, si bien responden a condiciones históricas concretas y a distintos proyectos sociales, permanecen fragmentadas y, al mismo tiempo, fusionadas en las prácticas y en los discursos, conformando imágenes sociales disponibles respecto de la tarea docente que circulan en los discursos institucionales de las escuelas, las instituciones formadoras y el campo social amplio. 

De este modo en el transcurso de los debates en el Seminario, se puso en evidencia la fuerza que la perspectiva tecnocrática- eficientista ha tenido en los escenarios de formación docente y la persistencia de este enfoque en los contextos concretos de formación, más allá de los cambios curriculares realizados en los últimos años. 

Finalmente, se señaló el bajo impacto que los debates y producciones teóricas en torno a la formación e identidad de la docencia como práctica social y profesión tienen en los contextos de formación. 

2. Análisis de emergentes 

El trabajo realizado a lo largo del Seminario permitió la identificación de diversas problemáticas que se reconocen como intervinientes en los proceso de enseñanza de la Biología y las Ciencias Naturales en los diferentes niveles del Sistema Educativo. Ellas remiten a diferentes dimensiones de la realidad educativa e implican diversos grados de dificultad a la hora de analizar sus relaciones, mutuas determinaciones y delinear posibles líneas de acción. 

En tanto el proceso de trabajo desarrollado en el Seminario apuntó a la consideración de las experiencias profesionales de los docentes participantes como punto de partida para el trabajo sobre los diferentes ejes de análisis abordados, se presentan de manera sintética las problemáticas más relevantes identificadas por ellos. Algunas de las mismas se retomarán en los apartados siguientes, con el fin de construir categorías de análisis y comprensión que permitan delinear posibles líneas de acción futuras. Otras remiten a problemas contextuales que inciden de manera diferencial en la dimensión de los procesos de enseñanza de la Biología/ Ciencias Naturales. 

Problemáticas vinculadas con las políticas  curriculares

(  Inadecuación de los diseños curriculares respecto de las necesidades de la educación del Siglo XXI. 

(  Desarticulación de las políticas de cambio curricular en los diferentes niveles del sistema, lo cual genera la creación de nuevos espacios curriculares en los niveles previos sin formación específica en el Nivel Superior.

(  Jerarquización desigual de campos de formación básicos en las propuestas curriculares de los distintos niveles del Sistema Educativo (por ejemplo entre  Matemática, Lengua y el campo de la Biología y las Ciencias Naturales).

(  Escasa carga horaria en los niveles EGB y Polimodal para la formación en Biología. 

(  Necesidad de revisión de los criterios de selección y secuenciación en los diseños de los diferentes espacios curriculares de Biología y Ciencias Naturales en los distintos niveles del Sistema. 

( Desequilibrio en la carga horaria y desarticulación de contenidos entre la formación disciplinar y pedagógica en el currículum del Nivel Superior. Se plantea como necesario un mayor peso de la formación disciplinar. 

Problemáticas vinculadas con la dimensión áulica

(  Diversidad de posicionamientos en relación a la concreción curricular de los contenidos del campo de la Biología y las Ciencias Naturales, predominando un enfoque positivista de la ciencia y mecanicista de la Biología. 

( Escisión entre la enseñanza de conceptos y la formación en procesos de producción de conocimientos. 

( Descontextualización de los contenidos en la enseñanza. Falta de consideración de los contextos sociales reales para definir sus sentidos y finalidades.

( Persistencia de un modelo de enseñanza transmisivo. 

( Escasa indagación y no utilización como insumo para el aprendizaje de las ideas previas de los estudiantes. 

( Déficit de formación cultural, disciplinar y de desarrollo del lenguaje oral y escrito de los ingresantes a las instituciones de Nivel Superior. Persistencia de errores conceptuales, relacionados en parte con la falta de espacios de formación en Biología y Ciencias. Naturales en los niveles previos, lo cual redunda en el fracaso en el Nivel Superior.

( Desvinculación y fragmentación de las dimensiones disciplinar y pedagógica en los diversos espacios curriculares de la Formación Docente. 

( Fuerte incidencia de las propuestas editoriales (con errores conceptuales y un enfoque enciclopédico) en la práctica áulica.

( Desvalorización de la especificidad de la Didáctica de la Biología.

Problemáticas contextuales 

Se mencionan a continuación algunas problemáticas planteadas por los docentes participantes en el Seminario, que si bien no remiten al campo específico de la enseñanza de la Biología, y por lo tanto no son retomadas en profundidad en el presente documento, inciden de diversa manera en las prácticas escolares y de formación docente. 

( Crisis de la función social de la escuela en vinculación con la tensión entre su rol educativo, la contención social de los estudiantes y de las familias. Desarrollo de tareas asistenciales debido al marco de crisis socio- económica que atraviesa el país.

( Fragmentación del Sistema Educativo, a partir de la configuración de circuitos de diversa calidad educativa. Falta de políticas para trabajar sobre las desigualdades de oportunidades de acceso al Sistema Educativo.

( Desprofesionalización de la carrera docente, en vinculación con las condiciones de trabajo y la validez de las incumbencias de los títulos para el acceso a los cargos docentes (en referencia al ejercicio de la docencia por otros profesionales). 

( Insuficiencia de los programas de capacitación pedagógica, actualización disciplinar e investigación en el ámbito de la docencia. Inadecuación de los criterios de selección de las propuestas de capacitación vigentes y falencias en las modalidades de financiamiento. 

( Escasez de servicios educativos en algunas regiones de la Provincia, principalmente en el conurbano (Nivel Inicial principalmente).

( Inadecuación de algunas reglamentaciones provinciales en el Nivel de Formación Docente (matrícula mínima en el conurbano y en el interior de la provincia para mantener la planta orgánica funcional; dictado de carreras a ciclo cerrado; condiciones para la acreditación institucional, criterios para la apertura de carreras con diversas orientaciones en la formación docente; obstáculos burocráticos y normativos en la implementación de actividades formativas, entre otros) lo cual repercute en la dificultad para consolidar proyectos institucionales a mediano plazo.  

( Insuficiencia de recursos materiales y didácticos. Falta de recursos humanos, principalmente en el conurbano y en algunas regiones del interior de la Provincia.

( Dificultad en la construcción y consolidación de un perfil institucional que trascienda a la dimensión áulica en los diferentes niveles del sistema educativo. Ausencia de espacios de reflexión institucional pagos que promuevan la interacción, discusión y consenso entre los docentes.

( Funcionamiento y gestión institucional verticalista en los diversos niveles del Sistema Educativo.

Se aborda a continuación una síntesis del análisis realizado alrededor de algunas de las problemáticas mencionadas anteriormente respecto de la enseñanza de la Biología y las Ciencias Naturales en los diferentes niveles del Sistema Educativo, con especial atención al Nivel Superior. El mismo se sintetiza en los siguientes ejes de análisis: 

( Noción/es de ciencia, la Biología como disciplina científica. 

( La configuración de la Ciencia y la Biología/ Ciencias Naturales en los contextos escolares. 

( Las prácticas de enseñanza de la Biología/ Ciencias Naturales. 
2. 1. Nociones de ciencia. La Biologíacomo disciplina científica

Abordar el análisis de las perspectivas de enseñanza de la Biología y de las Ciencias Naturales en los diferentes niveles del sistema educativo, supone reflexionar acerca de la Biología como disciplina científica y de sus posibles aportes a la formación de los sujetos en los diferentes niveles de la enseñanza. Este eje de discusión nos ubica en el espacio de construcción de la Biología y las Ciencias Naturales como disciplina de enseñanza, lo cual no supone la traslación directa de saberes del campo académico a la enseñanza sino que conlleva un proceso de selección y organización de conocimientos en función de ciertas finalidades formativas y las características cognitivas, sociales y culturales de los sujetos a los que se dirigen las prácticas educativas. 

Numerosos autores del campo de la didáctica y documentos de política curricular vigentes remarcan la relevancia de la formación en ciencias, no sólo como campos de teorías y conceptos sino como contribución a la formación de competencias científicas que posibilitan también el acceso a particulares modos de razonamiento y herramientas de análisis de la realidad. Estas perspectivas se encuentran en estrecha vinculación con los debates en torno al conocimiento científico y a la ciencia como una práctica social y un modo de producción de saberes con características particulares. 

( Las imágenes respecto de la ciencia y el conocimiento científico

Un primer campo de problemáticas se relaciona con los modos de entender el conocimiento científico y las derivaciones que este posicionamiento conlleva respecto de las prácticas de enseñanza. Es posible reconocer diversas perspectivas que sintetizaremos en dos posiciones contrapuestas, si bien ellas no agotan las perspectivas posibles e implican algún nivel de reduccionismo. 

Una posición, que podríamos denominar “objetivista”, remite a la concepción del conocimiento científico en tanto proceso de descripción objetiva de fenómenos y sucesos, especialmente "observables" del mundo. En el campo de las ciencias en general, adquiere especial relevancia en esta perspectiva la eliminación del sujeto que conoce, con el sentido de garantizar la tan ansiada neutralidad valorativa y la consolidación de un estatuto de verdad universalizable y ahistórico. En tanto neutral, el conocimiento no supone una construcción de la realidad sino una descripción que deviene del descubrimiento de los rasgos y características que ya están dados en el objeto. Al mismo tiempo, esta visión supone una jerarquía de conocimientos que sitúa al conocimiento “científico” (definido en los términos anteriormente expuestos) como modo legítimo de comprensión de la realidad, oponiéndolo incluso a los conocimientos que se construyen en otros contextos y prácticas sociales. De este modo, el conocimiento se configura como verdadero, reflejo de la realidad, externo al sujeto y propio de los “sabios”. Este último rasgo adquiere gran fuerza en los modelos de educación escolarizados en tanto el conocimiento, externo al sujeto, se define como propiedad de unos pocos: los docentes, estereotipando la relación educativa en las posiciones de saber y no saber. 

Por último, si el conocimiento es externo al sujeto y la educación se configura desde los lugares de saber y no saber, la resolución de la relación pedagógica se desarrolla en torno al traspaso del conocimiento del docente y el alumno. 

Una segunda posición, que podríamos denominar “relacional”, remite al conocimiento como articulación de los planos subjetivo- objetivo. El conocimiento se configura como construcción e interpretación intersubjetiva de la realidad y no como descripción o reflejo de ella. El conocimiento no parte de la observación objetiva, sino que hay una relación estrecha entre las concepciones teóricas y los modelos explicativos de los que se parte, la selección de los datos y la comprensión. Por ello, esta perspectiva no supone el acceso a una verdad absoluta sino validada en el contexto de determinadas prácticas sociales e históricas (por ejemplo las comunidades disciplinares, los contextos políticos y económicos). En este marco, un supuesto que se configura como central para las prácticas educativas remite al carácter constructivo del conocimiento, no solo respecto de la realidad sino también del sujeto y de su visión del mundo.

En el marco del Seminario, se señaló la preeminencia de un abordaje de la Biología como campo reducible a un conjunto de teorías y conceptos y, en menor medida, como conjunto de procedimientos y procesos de construcción de interrogantes, análisis y modelización de objetos de la realidad. 

A partir del análisis de los discursos de los participantes del Seminario surge un conjunto heterogéneo de ideas respecto de la ciencia y el conocimiento científico, que es definido desde diferentes dimensiones.

( Una primera dimensión remite a la ciencia como cuerpo de conocimientos, saberes o “contenidos”. Los rasgos de estos saberes se caracterizan de diversos modos, (como cuerpo de conocimientos verificable, ordenado, coherente, susceptible de ser puesto a prueba; como conocimientos perfectibles; como saberes “provisorios”, como saberes legitimados por una comunidad científica; como conocimientos producidos por el hombre a lo largo de la historia, como cuerpo de conocimientos vinculados con objetos de estudios particulares; como conocimientos reales y transmisibles, entre otros). 

( Una segunda dimensión focaliza los modos de producción de los saberes, es decir los procesos y estrategias de construcción y legitimación. Dentro de esta dimensión se identifican diversas concepciones sobre la producción científica, desde aquellas que sitúan al conocimiento científico como resultado de la aplicación de “un método”, hasta las que la definen como una búsqueda intelectual, sistemática y racional o como resultado de estrategias de comprobación y refutación de hipótesis. 

( Una tercera dimensión remite a la contextualización del conocimiento científico, es decir a la comprensión de la ciencia como práctica que se desarrolla en el marco de contextos sociales, históricos, políticos, éticos, culturales y religiosos particulares y, al mismo tiempo, se construye en el marco de comunidades académicas y científicas particulares. Ello supone situar al conocimiento científico en marcos sociales particulares, en contextos e idearios de épocas, lo que implica superar la visión de la ciencia como actividad de descubrimiento individual. 

( Finalmente, en una última dimensión se vincula a la actividad científica con la ampliación de la comprensión de aspectos de la realidad y la posibilidad de intervención y de resolución de problemas de la realidad.

Estos modos de comprender la ciencia implican conceptualizaciones en algunos casos divergentes con relación al status de verdad, objetividad, contextualización y sentidos de las prácticas científicas, que adquieren énfasis diversos en las prácticas escolares concretas en los diferentes niveles del sistema educativo. En tal sentido, se señaló en el marco del Seminario la escasa presencia en la enseñanza de la problematización de la Biología como campo científico, del reconocimiento de los grandes paradigmas imperantes a lo largo de su historia, o de la relación entre las perspectivas de producción de conocimiento y los contextos políticos, culturales e históricos. 

Asimismo se puso en evidencia que una conceptualización del conocimiento científico como una articulación de los planos subjetivo- objetivo entra en conflicto con las concepciones que circulan en los niveles educativos en general, en los libros de texto y en el imaginario de los estudiantes. 

Estos diversos rasgos de las nociones respecto de la ciencia y del conocimiento científico en los escenarios escolares conllevan diferentes perspectivas de abordaje de la enseñanza de la Biología como disciplina científica.

( La Biología como disciplina científica

En la historia de la Biología como disciplina científica
 es posible rastrear una tensión entre las posiciones mecanicista y holista, que remite a la antigua dicotomía entre sustancia/materia y forma, cuyas relaciones han sido conceptualizadas de diversas maneras y se han configurado como dominantes en diferentes momentos históricos de la disciplina.

La perspectiva mecanicista cartesiana se configura en los siglos XVI y XVII como sustento de la ciencia moderna, que se construyó en torno a dos grandes vertientes de pensamiento: el estudio de fenómenos que pudieran ser medidos y cuantificados, y el pensamiento analítico, consistente en desmenuzar los fenómenos complejos en partes para comprender, desde las propiedades de éstas, el funcionamiento del todo. Las funciones biológicas se conceptualizaron como resultado de las interacciones entre los componentes. 

Al principio del siglo XX, se configura al interior de la Biología y en oposición al mecanicismo, la perspectiva organicista. Una de las propuestas este modelo fue incorporar el concepto de organización, propiciando un desplazamiento hacia el pensamiento sistémico.

El término de sistema estuvo asociado a la comprensión de los fenómenos en un contexto, a la importancia de las relaciones y a la comprensión de que una característica clave de la organización de los organismos era su naturaleza jerárquica. Según esta visión, las propiedades esenciales de un organismo o sistema viviente son propiedades del todo que ninguna de las partes posee. Emergen de las relaciones e interacciones entre las partes, de modo que si bien podemos discernir partes individuales en todo sistema, estas partes no están aisladas y la naturaleza del conjunto es siempre distinta de la suma de las mismas partes.

Algo que los primeros pensadores sistémicos conceptualizaron claramente, fue la existencia de diferentes niveles de complejidad con diferentes leyes que operan en cada nivel. En efecto, el concepto de “complejidad organizada” se convirtió en el protagonista del pensamiento sistémico, de modo que en cada nivel de complejidad los fenómenos observados evidencian propiedades que no se dan en el nivel inferior.

Si bien estas perspectivas han sido planteadas en un sentido histórico, podemos afirmar que ambas coexisten actualmente en los diferentes campos de producción de conocimiento disciplinar. Aún así, es importante señalar que ambas configuran un potencial diferente respecto de lo que aportan a la formación de los sujetos en los niveles de formación general. En tal sentido, si bien la descripción aporta a la comprensión de los procesos y viceversa, la centralidad en el enfoque descriptivo no permite por sumatoria la comprensión de procesos complejos del campo de las Ciencias Naturales y  de la Biología específicamente. 

El trabajo en el Seminario permitió afirmar en los contextos escolares la presencia de diversas concepciones respecto de la disciplina: 

( Un primer eje de caracterización remite a los modos de comprender el/ los objetos de estudio de la biología, definidos como: la vida; los seres vivos desde lo estructural y funcional; la vida con sus procesos; los seres vivos sus relaciones y el entorno; la biodiversidad; los procesos físicos y químicos que producen las manifestaciones de la vida. 

( El análisis de estos enunciados permite identificar tres modos de comprender la disciplina, algunos de los cuales se plantearon de manera excluyente: una perspectiva descriptiva (desde lo estructural- funcional), una línea de comprensión de procesos y, finalmente, una que pone el acento en las interacciones. Cabe señalar que estas diferentes perspectivas, si bien consolidadas en distintos momentos históricos, se integran en la actualidad en el campo de producción de conocimientos en Biología. Cada una de estas perspectivas de conocimiento supone interrogantes diversos, marcos teóricos particulares y procedimientos de producción específicos, que se consideran relevantes para retomar como temáticas de trabajo en el encuentro destinado a la trayectoria histórica de la disciplina.

( Un segundo eje de caracterización remite a los modos de producción de conocimientos en el campo de la Biología. Algunos docentes, al hacer referencia a metodologías específicas mencionan la experimentación y verificación para la producción de conocimientos científicos. La vinculación entre el campo biológico y las prácticas de experimentación supone una reducción de las perspectivas actuales de producción de conocimiento e incluso implica no considerar algunos problemas que no son susceptibles de abordar a través de la experimentación.

En síntesis, la Ciencia en general y la Biología en particular se conceptualizan como un campo de conocimientos y categorías que suponen la comprensión de diversos objetos, a partir del desarrollo de estrategias o procedimientos particulares, contextualizados en un momento histórico social. No obstante, al reconocer las características que adquieren Biología/ Ciencias Naturales para su enseñanza, en general, el acento está puesto en los conceptos, delimitados en el currículum vigente. En este contexto, al indagar acerca de los sentidos y finalidades de la enseñanza de Biología/ Ciencias Naturales las respuestas remiten  principalmente al dominio de conceptos propios, aunque aparecen otras dimensiones tales como apropiarse de herramientas para comprender distintos aspectos del mundo natural; desarrollar procesos metacognitivos,  enseñar a pensar, tomar decisiones sobre el propio cuerpo y el conocimiento de aspectos ambientales. Estas cuestiones se retoman y profundizan en el punto 2.2. 

2. 2. La configuración de la ciencia y la Biología / Ciencias Naturales en los contextos escolares. 

En el apartado anterior hemos recorrido algunos rasgos y debates que se reconocen en el campo académico en torno del conocimiento biológico como campo científico. Ahora bien, tal como lo planteábamos anteriormente, los procesos de formación no suponen la traslación lineal del conocimiento científico a los contextos escolares sino que se desarrollan un conjunto de procesos de decisión que reconfiguran la disciplina como disciplina de enseñanza. Por ello, es relevante analizar cómo se reconfigura la disciplina en los contextos escolares, a partir de qué lógicas epistemológicas y criterios pedagógicos se delinean las respuestas respecto de qué y para qué enseñar, atendiendo a los diferentes niveles de concreción curricular. 

( La configuración de la biología en los diseños curriculares

En un análisis preliminar de los diseños curriculares del Nivel Superior, se evidencia una lógica de mosaico, en la que aparecen los contenidos de las disciplinas de manera fragmentada y entremezclada. Además se observa una disociación entre contenidos disciplinares y didácticos, en la que en la prescripción queda su resolución a cargo del sujeto en formación.

Esta fragmentación se presenta no sólo a nivel del planteo general del currículum sino también al interior de los diferentes espacios curriculares y se profundiza se en los Profesorados de Primer y Segundo Ciclo de la EGB y Nivel Inicial, en los que se plantea un abordaje areal. 

Por otra parte, los Espacios de Integración Areal, aunque se plantean como “instancias de interrelación, profundización, extensión y divulgación de temáticas con enfoque multidisciplinar”, aparecen vacíos de contenidos y queda librada su resolución a cada institución/ docente/ sujeto. 

Específicamente, respecto de los contenidos de Biología se plantean a continuación algunas consideraciones:

( La selección de contenidos propuesta por el currículum prescripto carece de una fundamentación. Esto impide la discusión sobre la importancia o factibilidad del abordaje de algunos de los contenidos,  entre los que podemos mencionar la ingeniería genética, el ADN recombinante o auditorías ambientales, que requieren de una base previa no claramente explicitada en el diseño.

( Se observa una aparente superposición de contenidos en los distintos espacios curriculares, ya que no está explicitado el nivel de profundidad para el tratamiento de las temáticas enunciadas en cada espacio.

( En algunos espacios curriculares, la selección de contenidos no garantiza las expectativas de logro planteadas. Entre las expectativas aparecen aspectos no explicitados en los contenidos (Interpretación de distintas teorías científicas que explican el origen de la vida, Comprensión de la inserción de los contenidos de Formación Ética y Tecnología en el área), son muy generales (“Análisis de situaciones a partir de principios o modelos”) o, incluso contradictorios ya que refieren a enfoques sistémicos cuando los contenidos se plantean de modo analítico mecanicista.

En este último sentido, y en relación con la imagen de la Biología, lo sistémico aparece mencionado fundamentalmente en las expectativas de logro pero el criterio disciplinar de selección de los contenidos no lo retoma, respondiendo en general a un enfoque mecanicista que se profundiza por el nivel de fragmentación y desarticulación de los contenidos.

( Con respecto a la imagen de ciencia, aparece un énfasis en lo experimental desde el nombre de los espacios curriculares (“Biología y Laboratorio”) y como método de comprobación (“Resolución de situaciones- problema y puesta a prueba mediante la experimentación”), reduciendo la Biología a lo meramente experimental. No obstante, en el espacio curricular Metodología de la Investigación no aparece ninguna referencia a los aspectos experimentales y se basan en la estadística y la herramienta informática, estando ausente la discusión epistemológica y la posibilidad del uso de otras metodologías. En la propuesta para el Primer y Segundo Ciclo de la EGB aparece el “Método científico en el aula”, enfatizando así la noción de un método único.

( Desde otro punto de vista, es posible encontrar errores conceptuales, en algunos casos  relacionados con reduccionismos. Entre éstos, aparece una imagen de célula como “unidad portadora del genoma que regula los sistemas biológicos”; la biodiversidad se plantea “como un proceso de cambio y evolución” en vez de plantearse como el resultado de dicho proceso; se extrapolan características de los animales a los organismos celulares y plantas, planteando un análisis de su diversidad “considerando (...) el desarrollo embrionario”, estando los embriones ausentes en los considerados organismos celulares y, aunque presente en plantas superiores, su desarrollo no suele ser considerado en la sistemática de los grupos.

( No siempre hay coherencia entre el nombre del espacio curricular y los contenidos propuestos, por ejemplo, en Genética molecular se incluyen contenidos de genética poblacional; esto remite a una asociación lineal de contenidos y conceptos de diferentes niveles de organización.

( Por otra parte, y excediendo lo disciplinar, se plantea el tratamiento de contenidos de aspectos sociales dentro de los espacios curriculares de Biología y Ciencias Naturales. Por ejemplo en Evolución se incluye la “Evolución cultural del hombre”, y en Ciencias Naturales y su Enseñanza I se plantea como expectativa de logro la “Formulación de problemas y explicaciones provisorias acerca de los cambios producidos en el medio natural y social”, estando los contenidos de Ciencias Sociales ausentes en el espacio curricular. Estos planteos puede prestarse a interpretaciones deterministas. 

 ( A partir del análisis comparativo de los contenidos curriculares del nivel terciario respecto de los que se imparten en el nivel de prácticas futuras (Inicial; Primer y Segundo Ciclo de la EGB; Tercer Ciclo de la EGB y Polimodal), se señaló que están cubiertos los contenidos necesarios para la enseñanza en cada nivel, aunque en el caso del Tercer Ciclo de la EGB hay desfasajes respecto de las prácticas y escasa formación en Ciencias de la Tierra. Como excepción se planteó para los niveles Inicial y Polimodal la ausencia de contenidos del área de salud. También para Polimodal se señaló la ausencia de aquellos vinculados con la formación científica. 

( Los contenidos del área y de la disciplina definidos en los documentos curriculares vigentes suponen un abordaje amplio que no prescribe una secuencia de tratamiento y nivel de profundización por año. Por ello, se señaló la importancia de formar en el Nivel Superior para el análisis y resolución de esta tarea.

( Respecto de las finalidades de formación docente de Biología/ Ciencias Naturales para los distintos niveles, se identificaron algunas particularidades. Respecto del Nivel Inicial se planteó que la formación del área está centrada en la promoción de herramientas metodológicas, habilidades y procedimientos de exploración y experimentación, que implica una articulación y continuidad con el tratamiento del área en el Primer Ciclo de la EGB. Respecto del Primer y Segundo Ciclo de la EGB, el área se definió como una herramienta para el conocimiento del medio natural y social.

( La Biología como disciplina de enseñanza

Las diferentes perspectivas disciplinares planteadas previamente operan al interior de los contextos de enseñanza a través de los procesos de selección y organización de los contenidos.

Las prácticas educativas presuponen recortes particulares que son en gran medida arbitrarios (en tanto no suponen un criterio válido universalmente, sino que responden a criterios situados histórica, epistemológica e ideológicamente) y que validan determinados conocimientos en un momento particular. 

Estos procesos de selección implican mecanismos de inclusión y exclusión de saberes que remiten al nivel del currículum en un sentido amplio. Estos procesos se vinculan estrechamente con las finalidades de la enseñanza y con criterios de legitimidad o pertinencia que devienen, en parte, de los supuestos epistemológicos generales y disciplinares que se sustenten. Por ejemplo, desde una perspectiva “objetivista” del conocimiento científico y mecanicista de la Biología, la selección de contenidos que se realice en la escuela debe responder a la síntesis de los conceptos más significativos de la Biología. Desde este posicionamiento, la lógica de las disciplinas se constituye en el criterio central y casi exclusivo para responder al interrogante respecto de qué enseñar en el contexto de la escuela.
Desde otra perspectiva, la selección de los saberes para la enseñanza podría construirse en el marco de un criterio que atendiera la pertinencia de los conocimientos como aportes de herramientas de comprensión y acción sobre la realidad. Esta perspectiva no quita legitimidad a las disciplinas como fuente de conocimientos pero los campos de conocimiento no se trasladan como bloque (sintetizado o parcelado) a la escuela. Asimismo, favorecer la comprensión y acción sobre el mundo supone situar al sujeto como constructor, de modo que los saberes a construir no son el reflejo de determinados conceptos o definiciones disciplinares. Esto supone la búsqueda de la comprensión y reconstrucción significativa de los marcos conceptuales y su vinculación con los fenómenos y procesos a los que aluden en los marcos de experiencia de los sujetos.

A partir de la reflexión de los docentes del Seminario sobre las prácticas de enseñanza cotidianas, se puso de manifiesto la preponderancia de un criterio de selección exclusivamente disciplinar, al mismo tiempo que la dominancia de la perspectiva mecanicista en los distintos niveles del sistema educativo. Ello marca una perspectiva predominante de acceso a la descripción y caracterización de elementos y conceptos aislados, en detrimento de las relaciones y los procesos. Esta situación está fuertemente vinculada a las historias de formación docente y a los modelos de enseñanza prevalecientes en los diferentes niveles del sistema educativo. Esta misma postura es también reconocible en numerosos textos escolares de uso frecuente analizados durante el Seminario.

Otro aspecto a tomar en cuenta en relación con estos procesos de inclusión/ exclusión remite a que los mismos suponen procesos de descontextualización y recontextualización de los saberes en los que operan, por lo menos, dos cuestiones: 

( En primer término, los conocimientos al constituirse como conocimientos a enseñar - contenidos de la enseñanza- sufren transformaciones respecto de las características de los mismos en los contextos de producción. Esta transposición didáctica implica cambios en los saberes que obedecen a las necesidades de los procesos de enseñar y aprender. Algunos autores han aludido a este proceso en relación con la construcción de un discurso escolar que transforma los discursos científicos, simplificándolos, haciéndolos incluso más taxativos y certeros que en los ámbitos de producción académica. En este sentido, el análisis de algunas propuestas editoriales realizado por los docentes del Seminario permitió la identificación de simplificaciones que conllevan errores conceptuales serios en el modo de abordar las categorías disciplinares. 

( En segundo término, y en relación con lo anterior, los conocimientos se desvinculan de las preguntas, interrogantes y criterios de legitimación que le dieron origen en el campo de las disciplinas. Es decir, si reconocemos que en el marco de las ciencias las categorías conceptuales y procedimientos se construyen con la intención de comprender, explicar y/o actuar con relación a determinados objetos empíricos y que esta construcción se produce en el marco de teorías que remiten a contextos y momentos históricos específicos, estos rasgos no están presentes en la escuela. En este sentido, la inclusión de determinados conocimientos en la enseñanza debería implicar un proceso de recontextualización y una nueva construcción del sentido que adquieren esos conocimientos en el marco de la formación de un sujeto concreto.

( Si bien es complejo realizar generalizaciones, los procesos de selección y secuenciación de los saberes al interior del campo de las Ciencias Naturales y de la Biología, particularmente en los contextos escolares, priorizan la lógica disciplinar, con un criterio de organización mosaico, en la que adquieren relevancia los conceptos en sí mismos, privilegiando la extensión de conceptos a abarcar antes que la profundización y relación entre categorías. En aquellos niveles en que la enseñanza es areal, se manifiesta una dificultad para la construcción del área, que se resuelve a partir de la sumatoria de contenidos disciplinares, sin articulación ni secuenciación. De este modo, la construcción del área no se vincula con un debate epistemológico que permita una valoración y análisis de los alcances y dificultades de articulación del conjunto de categorías, teorías y procedimientos de las diversas disciplinas que componen el área de las Ciencias Naturales ni con el estudio de problemas complejos de la realidad que darían sentido a un abordaje integrado desde las mismas. 

Esta lógica disciplinar como criterio preponderante de organización de la disciplina en la enseñanza deviene en una atomización que se da en un doble sentido. Por un lado, en la secuenciación de los mismos, de modo que los conceptos se presentan como secuencias sin relación. Por otro lado, atomización o desarticulación entre los conceptos y los campos de la realidad que ellos pretendían comprender en el marco de la disciplina científica. Es decir, la construcción de un campo disciplinar en la escuela, supone la descontextualización de determinados conocimientos del campo de las disciplinas de producción de conocimientos. En este sentido y a manera de ejemplo, en las propuestas editoriales analizadas en el Seminario no aparecen estrategias de recontextualización que vinculen las categorías y conceptos con la vida cotidiana ni con los contextos históricos de producción de conocimiento. Por ejemplo, los contextos históricos de producción de conocimientos no se explicitan en la mayoría de los manuales de circulación frecuente analizados. Las teorías aparecen vinculadas exclusivamente a autores que se definen desde su individualidad, a lo sumo con algún dato biográfico. De este modo, se transmite una noción de ciencia escolarizada, basada en “personajes”, sin articulación con una comunidad académica o un contexto cultural de pensamiento y sin vinculación con interrogantes o recortes empíricos concretos.  

Ello se vincula con la centralidad que adquiere el aprendizaje de conceptos como un fin en sí mismo en los modelos de enseñanza predominantes, de modo que los problemas de la realidad se abordan a menudo como ejemplificaciones de los conceptos y no como objetos de comprensión en sí. Ello refuerza los modelos de aprendizaje escolarizados en los que aquello que se aprende es válido exclusivamente para el contexto escolar y “para el docente”, sin posibilidad de transferencia a los contextos cotidianos.

Otra cuestión que se evidencia en el análisis de las propuestas editoriales y de las prácticas de enseñanza cotidianas de las Ciencias Naturales en diferentes niveles del sistema educativo
, se relaciona con la ausencia de un abordaje de los procesos de construcción del conocimiento disciplinar, lo cual se vincula con la formación en la dimensión procedimental y metodológica. En los casos en que se aborda esta temática se lo hace como contenido específico, es decir como la descripción de los procedimientos de producción al interior del campo. En algunos casos se observa una simplificación de las estrategias de producción de conocimientos a la idea de “el método científico” y una asimilación de éste al método experimental, lo cual implica un gran reduccionismo tal como lo planteáramos anteriormente. 

A partir del análisis realizado y de la identificación de problemáticas subyacentes, es posible delinear algunas líneas de trabajo, sin que ello implique delimitar acciones puntuales de resolución sino proponer ejes de debate y deliberación, en las dimensiones curricular formal, institucional y áulica: 

( Reflexión epistemológica sobre los procesos de conformación curricular:  

Ello supone considerar al currículum no como la resultante de un proceso de traducción de la disciplina a los contextos de enseñanza, sino como una “construcción” que tanto los niveles de gestión, como las instituciones y los docentes particulares realizan en función de ciertos criterios epistemológicos, pedagógicos y sociales. En tal sentido, es relevante generar instancias que permitan reflexionar sobre las perspectivas que, respecto de la ciencia y de la Biología, subyacen en los procesos de selección y jerarquización de saberes en los diferentes niveles de conformación del currículum. Constituye una línea central de debate la discusión respecto de la finalidad formativa de dichos campos en los diferentes niveles del Sistema Educativo, en el sentido de articular las lógicas y teorías propias del mismo como categorías de comprensión de la realidad y no solo de conceptualización. 

( Reconsideración de los criterios epistemológicos de construcción areal

En continuidad con lo expuesto, la cuestión de la construcción del área es aún más compleja pues supone la delimitación de ejes problemáticos que trascienden las miradas disciplinares particulares. Ello implicaría no solo acciones tendientes a definir desde la dimensión curricular formal, ejes de abordaje articulados a lo largo de los diferentes ciclos y niveles sino la formación de los docentes en marcos epistemológicos que les permitan reconocer las perspectivas disciplinares y, a partir de allí, configurar un abordaje multidisciplinario de problemáticas concretas. Es, particularmente en la construcción areal donde hace crisis fuertemente el criterio de selección y secuenciación de los contenidos desde criterios exclusivamente disciplinares. 
( Situar a la enseñanza de las Ciencias como un proceso de formación continua. 

En parte relacionado con lo anteriormente expuesto, surge la necesidad de situar las decisiones curriculares en el marco de pensar a la enseñanza de la Biología como un proceso a lo largo de los distintos niveles de enseñanza del sistema. Ello implicaría identificar dimensiones de análisis de los procesos naturales que pudieran ser abordadas en diferentes niveles de profundidad a lo largo de los distintos ciclos y niveles, al mismo tiempo que se consideren las posibilidades cognitivas de los sujetos en ellos.  

( Reconsideración de las implicancias de la formación científica

Un núcleo central de problemáticas identificadas en torno a los saberes y estrategias de enseñanza de la Biología y las Ciencias Naturales remite a la escisión entre conceptos y procesos de producción de conocimientos. Estos últimos no se reducen al manejo de técnicas o metodologías particulares sino que implican la necesidad de realizar preguntas sobre el entorno natural, al mismo tiempo que delinear estrategias de resolución de las mismas. Ello supone necesariamente revisar la categoría de “método científico” y “método experimental”. 

2. 3 Las prácticas de enseñanza de la Biología / Ciencias Naturales

En los apartados anteriores se analizaron las lógicas que adquiere el campo de la Biología y las Ciencias Naturales en los contextos escolares. Ahora bien, tal como lo planteábamos anteriormente, la enseñanza supone la mediación entre estos campos y los sujetos de aprendizaje a partir de estrategias de enseñanza que promuevan vínculos entre ellos y que posibiliten determinadas modalidades de apropiación de los saberes. El modo en que se resuelve esta dimensión de la enseñanza, si bien no supone una continuidad lineal con la resolución de los contenidos, está intrínsecamente relacionada con ella. No es posible aislar la reflexión sobre las estrategias de enseñanza del debate epistemológico  de la disciplina, dado que los campos disciplinares suponen procesos de apropiación específicos, al mismo tiempo que toda estrategia promueve en el alumno visiones de la disciplina, de sus campos de conocimiento y de sus procesos de construcción y legitimación. 

Para situar el análisis retomaremos algunas perspectivas teóricas de los campos de la didáctica general y la didáctica de las Ciencias Naturales que se consideran pertinentes. Es importante señalar, sin embargo, la necesidad de superación de una perspectiva lineal de relación entre el conocimiento producido en el marco de la Didáctica como disciplina académica que estudia los procesos de enseñanza y las prácticas de enseñanza mismas. Ello implica situar a los primeros como aportes de categorías de análisis y de perspectivas generales para la acción, sin reducir las prácticas de enseñanza a la aplicación normativa de teorías particulares. Esta última perspectiva implica un desconocimiento de que la lógica que adquieren las prácticas de enseñanza en los contextos cotidianos está atravesada por finalidades claramente diferentes a las de las teorías didácticas, al mismo tiempo que determinada por una multiplicidad de dimensiones que es imposible aislar o discriminar, tal como sucede en el contexto de la investigación. 

( Algunos aportes de la Didáctica de las Ciencias Naturales para pensar las prácticas de enseñanza  

Haciendo un análisis de las principales líneas de indagación y conceptualización de la Didáctica de las Ciencias Naturales, algunos autores consideran que la misma se ha ido consolidando como campo específico de conocimiento durante los últimos cuarenta o cincuenta años. Su desarrollo aparece asociado a la existencia de una problemática relevante y el carácter específico de ésta que impide su tratamiento efectivo desde un cuerpo de conocimientos ya existente.

Adúriz Bravo e Izquierdo Aymerich
 proponen una síntesis de las periodizaciones realizadas, caracterizando cinco etapas a partir de sus referentes teóricos.

( La primera etapa, llamada adisciplinar, se extiende desde fines del siglo XIX hasta mediados de la década de los años 50. Las producciones de lo que hoy llamamos Didáctica de las Ciencias Naturales son escasas y heterogéneas. La disparidad de las mismas y la falta de conexión entre sus autores no permiten identificar un campo de problemas delimitado, un cuerpo internacional de investigadores, ni un conjunto consensuado de marcos conceptuales. Diversos pensadores (científicos, filósofos, psicólogos y educadores) hacían recomendaciones generales o proponían herramientas metodológicas puntuales, sin desarrollar un marco conceptual propiamente didáctico.

( La segunda etapa, la tecnológica, se inicia con el impulso que en los países anglosajones se da para el crecimiento científico tecnológico. Esto se traduce en la voluntad de cambio de los currículos de las disciplinas comprendidas en las Ciencias Naturales durante las décadas de los años 50 y 60. Surge a partir de la preocupación que supuso, para los Estados Unidos, la percepción de un retraso científico respecto de la Unión Soviética (con el lanzamiento del Sputnik en 1957), adjudicado al descuido de la preparación científica de la población en general. Se ponen en marcha una serie de programas para transformar la enseñanza tradicional de las ciencias, que toman como orientación teórica diversas investigaciones de la Psicología del Aprendizaje (Jerome Bruner, Robert Gagné, James B. Conant, J. Rutherford, etc.) y que posteriormente son evaluados con metodologías cuantitativas. 

La didáctica de las ciencias de corte eficientista en esta etapa pretende apoyarse en el conocimiento científico generado en áreas disciplinares externas; genera una base de recomendaciones, recursos y técnicas de tipo metodológico. Se la caracteriza como tecnológica por su voluntad de intervenir en el aula sin ocuparse del desarrollo de conocimiento básico.

Según Aliberas, en su surgimiento como área de conocimiento, la Didáctica de las Ciencias Naturales estuvo caracterizada por una precisa delimitación de sus objetivos y metas
. El posterior cuestionamiento de éstas, debido al fracaso de las acciones tecnológicas destinadas a mejorar el nivel de la educación científica de la población, desembocó en la necesidad de reformular el campo de estudios. Este campo resurge con identidad propia, basado en un nuevo enfoque autónomo y estaría, a partir de entonces, más interesado por la inclusión de los ciudadanos en la cultura científica que por la formación de élites científicas.

( La tercera etapa, denominada protodisciplinar, se desarrolla durante la década de los años 70. En esta década comenzaron a aparecer un gran número de estudios acerca de los contenidos de las ideas (ideas previas, concepciones alternativas, preconceptos, ideas intuitivas, etc.) de los estudiantes, en relación con diversos conceptos científicos aprendidos en la escuela. Estas investigaciones surgieron como un desdoblamiento crítico de las realizadas por Piaget y colaboradores. Driver y Easley (1978), en un artículo fundacional, criticaban el énfasis excesivo puesto en el desarrollo de estructuras lógicas subyacentes, lo cual habría llevado a Piaget a no dar la suficiente importancia a la rica variedad de ideas presentadas por los niños
. Esto motivó a los autores a sugerir la realización de una serie de replicaciones que focalizaran más en el contenido de las ideas de los alumnos que en las estructuras lógicas subyacentes. Los estudios realizados dentro de esta perspectiva revelaron que las ideas de los niños y adolescentes son personales, fuertemente influidas por el contexto del problema y bastante estables y resistentes a cambios, de modo que es posible encontrarlas tanto en estudiantes universitarios de carreras científicas como en egresados de éstas. Realizadas en distintas partes del mundo (Francia, Inglaterra, Estados Unidos, Brasil, Argentina, etc.), las investigaciones mostraron los mismos patrones de ideas en  relación con cada concepto investigado.

Este programa de investigación, denominado Movimiento de Concepciones Alternativas (MCA) tuvo una gran influencia a partir de la generación de conocimiento empírico sobre las concepciones de los estudiantes. Es en el marco del MCA, que los investigadores en Didáctica de las Ciencias Naturales, comienzan a considerarse miembros de una misma comunidad, formulándose problemas propios, iniciando reuniones científicas específicas acompañadas del surgimiento de nuevas publicaciones de la especialidad.

En esta etapa se plantean críticas a modelos de tipo transmisión – recepción, se intentan enfoques más holísticos y situacionales, donde adquieren importancia los significados construidos por profesores y alumnos como mediadores en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por otra parte comienza a considerarse la enseñanza de una ciencia tentativa, que ya no es visualizada como absoluta sino condicionada por intereses sociales.

( La cuarta etapa, denominada disciplina emergente, abarca la década de los años 80. En ésta se evidencia una preocupación por la coherencia teórica del cuerpo de conocimientos acumulado, considerándose necesario un análisis riguroso de los marcos conceptuales y metodológicos que orientan los estudios.

Los resultados de las investigaciones en el marco del MCA contribuyeron a fortalecer una visión constructivista de la enseñanza y del aprendizaje de las ciencias naturales, ya que comienza a visualizarse que las tendencias tradicionales y tecnológicas no promueven aprendizajes significativos. A pesar de la gran variedad de abordajes y visiones diferentes que aparecen en la literatura, hay por lo menos dos características que parecen ser compartida, por un lado, el aprendizaje se produce con la participación activa del aprendiz en la construcción del conocimiento; por otro, las ideas previas de los estudiantes desempeñan un papel central en el proceso de aprendizaje.

En concordancia con esta visión del aprendizaje surgió un modelo específico para las ciencias naturales que, tomando como base los cambios de paradigmas o de programas de investigación en las comunidades científicas, plantea el aprendizaje como un "cambio conceptual", en el cual las ideas de los estudiantes se reemplazan por las científicas. Propuesto inicialmente para explicar o describir las dimensiones sustantivas del proceso por el cual los conceptos centrales y organizadores de las personas cambian de un conjunto de conceptos a otro, incompatible con el primero, el "cambio conceptual" se tornó sinónimo de aprender ciencia, lo que no implica un consenso acerca de lo que ello significa.

En este período se incrementó notablemente el número de publicaciones de la especialidad. Este hecho marca un aspecto importante en la conformación de una comunidad específica.

( A partir de los años 90 se inicia la etapa en la cual la Didáctica de las Ciencias Naturales comienza a considerarse como disciplina consolidada, con un cuerpo teórico y una comunidad académica propia.

La consolidación estaría apoyada en, el reconocimiento de la didáctica de las ciencias como titulación de postgrado y en que varios de los modelos didácticos comienzan a poseer una estructura ampliamente reconocida como científica, dadas su complejidad y potencia heurística.

Esta etapa de consolidación supuso al mismo tiempo la aparición de líneas de investigación nuevas, vinculadas en gran parte a la crítica a las perspectivas técnicas. Estas nuevas perspectivas, si bien en continuidad con la línea anterior, comenzaron a plantear la relevancia de comprender el proceso de enseñanza de las Ciencias Naturales en el marco de las dimensiones complejas en las que se sitúa en los prácticas escolares. Por ello, algunas perspectivas han trascendido la investigación respecto de las ideas o nociones de alumnos y docentes, configurando interrogantes en torno a los procesos discursivos de interacción en el aula, las interaccciones grupales como promoción de las construcciones cognitivas, las variables curriculares en la conformación de la enseñanza, el impacto de las perspectivas de formación docente y de las propuestas editoriales en las prácticas de enseñanza concretas, entre otros. 

( Las estrategias de enseñanza y las prácticas de aprendizaje en los contextos escolares

Tal como lo planteáramos, la enseñanza supone una resolución metodológica en torno de aquello que docentes y alumnos realizan en el contexto de enseñanza en el marco de determinadas finalidades educativas. Esta resolución metodológica implica una concepción sobre los sujetos y los procesos de aprendizaje y por tanto un modo de situarlos en las prácticas educativas, de proponer relaciones con los saberes y de establecer vínculos intersubjetivos y de conocimiento. 

Como se evidenció en el desarrollo de la Historia de la Didáctica de las Ciencias Naturales, a lo largo del siglo XX la comprensión del sujeto que aprende se ha desarrollado centralmente desde los conocimientos que provienen del campo de la Psicología del Aprendizaje, a partir de la consolidación de los vínculos entre el campo educativo y la psicología como disciplina científica. Esta línea de trabajo ha generado, en el campo de la enseñanza, profundas transformaciones, si bien el mismo no agota las miradas posibles para comprender e intervenir en los procesos de enseñanza, en tanto el sujeto no es solo un sujeto cognitivo o psicológico sino un sujeto social que se construye en el contexto de la escuela desde las relaciones interpersonales, institucionales y sociales que determinan modos de “ser alumno”, particulares en diferentes momentos históricos. 

De modo que las diferentes concepciones sobre el aprendizaje, si bien no determinan la totalidad de las situaciones de enseñanza, generan derivaciones concretas en ellas.

En líneas generales, a riesgo de simplificar perspectivas diversas, numerosos autores coinciden en señalar dos grandes modelos didácticos que se han derivado de las perspectivas del aprendizaje, asociacionista y constructivista respectivamente: 

( En primer término, el modelo de transmisión- recepción, que pone el eje en la transmisión de los conceptos acumulados en el marco de una disciplina científica. Esta perspectiva se vincula con una concepción epistemológica positivista, en la que la ciencia se define como cuerpo cerrado de conocimientos verdaderos (copia de la realidad) que se acrecientan por acumulación. La concepción del aprendizaje se sustenta en la posición conductista del sujeto como tabula rasa, en la que se inscriben los conocimientos de manera lineal y acumulativa, a la manera de copia textual. De este modo, la enseñanza supone la transmisión “clara” y “ordenada” de los conocimientos científicos de modo de garantizar su adquisición. Ello supone que, desde la dimensión de resolución de los contenidos de la enseñanza, la organización y selección de los saberes a enseñar responden a la lógica de la disciplina, centrándose en los contenidos conceptuales en sí mismos, es decir sin articulación con el contexto de producción de dichos conceptos, o con los posibles contextos de utilización de los mismos.  Al centrarse en los conceptos, las principales estrategias remiten a la exposición por parte del docente, que se considera “fuente del saber” y el aprendizaje supone el dominio por parte del alumno de los conceptos o definiciones expuestos previamente. 

El debate sostenido en el Seminario permite afirmar que, si bien este modelo ha sido seriamente cuestionado en el campo de la teoría educativa, continúa teniendo una gran vigencia en las prácticas pedagógicas en diferentes niveles del sistema educativo. Aún cuando no funcione como modelo completo, continúan presentes algunos rasgos de esta perspectiva.  Se pone en evidencia en las prácticas de enseñanza en los diferentes niveles el abordaje de la disciplina a partir de un conjunto de temáticas y conocimientos desarticulados y fragmentados, descontextualizados de los problemas que pretenden explicar, adquiriendo relevancia principalmente los contenidos conceptuales de la disciplina, desde un enfoque predominantemente positivista y desde un modelo de enseñanza transmisivo. 

El abordaje de contenidos procedimentales, pensados en términos de prácticas de aprendizaje que es necesario promover para facilitar la apropiación de saberes y de modos de producción del campo disciplinario, se reduce - en la mayoría de los casos- al trabajo “experimental”, condicionado a la existencia de recursos materiales en las instituciones. En el Nivel Inicial se identifica una tendencia a abordar la enseñanza con la articulación de contenidos procedimentales y actitudinales, en torno a trabajos de exploración del medio próximo, definido desde criterios del docente, que no necesariamente se corresponden con los contextos cotidianos de los niños, por ejemplo: la selva, los animales de la pampa húmeda, entre otros. Sin embargo, esta aproximación no se profundiza sino que se reduce al trabajo vinculado a interrogantes que se responden desde la percepción directa de los niños sin complejización posterior a partir de una intencionalidad pedagógica por parte del docente. Al mismo tiempo, este tratamiento de temáticas coexiste con el abordaje de tópicos fragmentados, tales como germinación, animales salvajes y domésticos, salud y alimentación, flotación, imantación y estados de la materia. Finalmente, el trabajo de aprendizaje de los alumnos en torno a ejes y tópicos de las diferentes áreas disciplinares se ve afectada por la distribución de tiempos en cada jornada de clase en las que las tareas se fragmentan en tiempos no mayores a treinta minutos, sin vinculación entre sí. 

Respecto de la modalidad de enseñanza, el debate en el marco del Seminario, permitió identificar la persistencia de un modelo de enseñanza expositivo en todos los niveles del Sistema Educativo, que se vincula centralmente con la reproducción por parte de los docentes de la biografía escolar. Este modelo persiste en el Nivel Superior, en el que se señala una fragmentación en el abordaje de los contenidos, una falta de organización de la complejidad de los contenidos disciplinares en el transcurso de la carrera, y entre estos y los pedagógicos. Al mismo tiempo, se identifica una tendencia a la transposición directa entre los contenidos y la modalidad de enseñanza en el Nivel Superior y los niveles a los que forma. De este modo, el abordaje de la disciplina que los docentes realizan en el Nivel Superior se constituye en el modelo a imitar en la enseñanza en el resto de los niveles. 

Esta situación compleja respecto de la enseñanza de la disciplina se profundiza en tanto se identifica en la mayoría de los niveles de enseñanza (exceptuando el Nivel Inicial por lo desarrollado previamente) una falta de definición de las finalidades y sentidos de la formación en Biología/ Ciencias Naturales, cuestión que no se resuelve en la elaboración del Proyecto Curricular Institucional (PCI) y del Proyecto Educativo Institucional (PEI). Ello da cuenta de una dificultad en la consolidación de la dimensión institucional como espacio de conformación curricular, que se halla condicionada por diversos factores contextuales tales como los modelos jerárquicos de funcionamiento, la dificultad de generar instancias de comunicación interna y trabajo en equipo, en parte debido a las condiciones de trabajo docente y a modelos históricos de funcionamiento escolar. 

( Una segunda perspectiva de enseñanza deviene del denominado modelo constructivista,  que comprende al sujeto no como una página en blanco sino como portador de teorías, esquemas, estructuras de comprensión del mundo. Si bien desde diferentes perspectivas la construcción de estas estructuras responde a regularidades universales o se vincula al mismo tiempo con contextos culturales o individuales particulares, coinciden en señalar que los sujetos construyen activamente comprensiones sobre el mundo que los rodea (sea material o simbólico) y que ellas orientan sus acciones e interpretaciones. En tal sentido, el aprendizaje no implica reproducción sino un proceso de construcción en el que el sujeto tiene que reconstruir sus conocimientos, ampliándolos o cambiándolos según los casos. Desde el punto de vista epistemológico, esta perspectiva supone una diferenciación entre ciencia y realidad, de modo que el conocimiento no es la copia de la realidad sino que constituye modelos explicativos (que condicionan la observación de la realidad) que pueden ser sustituidos por otros. 

Desde esta perspectiva, la enseñanza supone poner en acción los esquemas o estructuras de representación de los sujetos, e incluso posibilitar que los estudiantes reflexionen sobre ellas (metacognición). Así, la enseñanza no se reduce a la transmisión de conceptos, sino a la construcción de situaciones que favorezcan la construcción y reconstrucción de significados. 

En el contexto del Seminario, a partir del debate acerca del impacto de las diversas líneas de investigación de la Teoría de Enseñanza en general y de la Didáctica de las Ciencias Naturales en particular, se reconocieron en los contextos escolares concretos algunas líneas teórico- metodológicas que configuran aportes potenciales para repensar las prácticas de enseñanza de la Biología y las Ciencias Naturales: 

( La consideración de las situaciones de enseñanza como prácticas complejas: 

Retomando los supuestos iniciales esbozados en el presente documento, ello supone reflexionar respecto de los múltiples condicionantes de las situaciones de enseñanza en los contextos escolares y resituar el trabajo docente, en tanto profesional que a partir de marcos de análisis diversos construye propuestas de formación de los sujetos. 

( La recontextualización de los conceptos en las prácticas de enseñanza

Esta perspectiva se ha abordado en la Didáctica de las Ciencias desde diferentes líneas de trabajo tales como la resolución de problemas, o la enseñanza por proyectos o investigación. Ello supone situar a la enseñanza no circunscripta a la dimensión de los conceptos, sino vinculada con los campos de las prácticas, procedimientos y actitudes que configuran el marco de la producción de conocimientos de una determinada disciplina. De este modo, se busca propiciar que el alumno construya categorías de comprensión en el marco de interrogantes sobre la realidad, de procesos de búsqueda y análisis de datos, de construcción de hipótesis explicativas, entre otros. Es importante señalar que aquí la cuestión procedimental no se reduce a la realización de experimentos sino que supone la tarea de discusión conceptual y de elaboración de interrogantes e hipótesis de interpretación que son parte constitutiva de la investigación científica.

Este aspecto es fundamental en las prácticas de enseñanza de la ciencia, ya que el impacto en las prácticas del modelo transmisor- receptor ha consolidado un modelo de enseñanza en el que los conceptos se presentan aislados de los fenómenos de la realidad a los que contribuyen a comprender, transformándose en contenidos anónimos alejados de las experiencias de la vida diaria. 

( La consideración de las ideas y teorías construidas por los sujetos:

La consideración de las representaciones preexistentes que sustentan los alumnos respecto de los saberes o procesos objetos de enseñanza supone la superación del modelo transmisivo, en tanto permite poner en conflicto la idea “tema dado, tema aprendido”. Implica reconceptualizar los procesos de enseñanza en tanto marcos de experiencias que les permitan a los sujetos construir nuevas categorías y conceptos (ya sea para reemplazarlas o para su coexistencia con las ideas previas), a partir de ciertas rupturas necesarias, que den lugar a procesos reflexivos de análisis de las propias ideas. Requiere, al mismo tiempo, considerar los obstáculos para la construcción de ciertos conceptos como criterios para la organización curricular, de modo de generar instancias de aproximación sucesivas a lo largo de los diferentes niveles de enseñanza. Ello entra en conflicto con el criterio predominante de organización curricular ligado a la lógica disciplinar. Esto conlleva en las prácticas de enseñanza, la contradicción central de atender a los procesos subjetivos de construcción o dar cuenta del bagaje de contenidos definidos para cada ciclo del sistema educativo. Es importante señalar, que abordar esta dimensión de los procesos de aprendizaje implicaría construir colectivamente un proyecto articulado de formación en cada ciclo e interciclos y niveles de enseñanza. Esta cuestión se encuentra actualmente dificultada en el  marco de las instituciones educativas concretas por las condiciones y modelos de funcionamiento institucional.  

( El reconocimiento y análisis de las características de los alumnos singulares. 

Un eje de problemáticas que se evidenció de manera recurrente en el trabajo realizado a lo largo del Seminario, remitió a la caracterización de los sujetos, ya no en términos exclusivamente cognitivos sino amplios. La misma permitió identificar diversos núcleos conflictivos que es necesario abordar en las prácticas de enseñanza. 

En primer término, se señalaron cuestiones relativas a la formación en sentido amplio, tanto disciplinar como cultural. Se plantearon como obstáculos en los procesos de enseñanza, entre otros,  la falta de contenidos disciplinares previos en los diferentes niveles de enseñanza y la dificultad en el uso de herramientas generales de comprensión y análisis.

En segundo término, se planteó como aspecto conflictivo el modo en que los estudiantes se ubican como “alumnos” en los diferentes espacios escolares, principalmente en los ciclos superiores del sistema educativo. Ello remite a reconocer rasgos de desinterés, falta de compromiso y validación del espacio escolar. 

Estas cuestiones remiten a contextos complejos en los que se ponen en juego múltiples dimensiones. En principio, dimensiones relativas a los cambios culturales y sociales generales que han ido configurando un lugar de “crisis” del modelo escolar en torno al reconocimiento de éste como  lugar legítimo para la formación de los sujetos, en contraposición con múltiples ofertas tales como los medios de comunicación, las lógicas predominantes del lenguaje audiovisual y las tecnologías. Sin embargo, estas ofertas no atraviesan a todos los sujetos por igual, dado que es posible identificar amplios sectores de la sociedad que están excluidos de estos circuitos. En relación con ello, se evidencia al mismo tiempo una crisis en las representaciones que situaban a la escuela como el espacio central en el que se resolvía desde el punto de vista personal el acceso a un futuro social y económico superador. Estas cuestiones, vinculadas también con profundos cambios en los modelos de autoridad, suponen un modo de relación claramente diferente de los estudiantes con la escuela, con los docentes y con los saberes escolares. 

Estas cuestiones se consideran un nudo central a analizar y profundizar tanto en la reformulación de proyectos curriculares como en la dimensión institucional y áulica. 

3. Posibles líneas de acción 

A modo de cierre, si bien algunas posibles líneas de acción han sido esbozadas a lo largo del documento, es pertinente retomar algunos ejes que se consideran prioritarios para los futuros procesos de cambio de las propuestas de formación docente en el área de la Biología y las Ciencias Naturales.

Es importante destacar que las líneas que a continuación se esbozan no configuran acciones concretas, sino tendencias que podrían orientar la definición de políticas al interior del Nivel Superior de Formación Docente. Al mismo tiempo, varias de ellas guardan una estrecha relación entres sí, con lo que no configuran líneas aisladas sino mutuamente dependientes: 
( Reconsiderar los proyectos curriculares de formación docente, atendiendo a diversos ejes de problemas que surgieron a lo largo el análisis realizado en el Seminario. En primer término, se consideran aspectos centrales la revisión de las perspectivas explícitas e implícitas respecto de la Ciencia, la Biología como campo disciplinario y el área como construcción pedagógica. En segundo término, se evidencia como problemática recurrente la fragmentación y descontextualización en el abordaje de los saberes de los diversos espacios curriculares, entre ellos y a lo largo de los diversos niveles del Sistema Educativo. En tercer término, se considera prioritario, la superación de la escisión entre formación disciplinar y pedagógica, dado que es en la conjunción de ambas perspectivas donde se constituye uno de los rasgos centrales de la identidad de la profesión docente. Por último, es necesario redefinir el alcance formativo de las prácticas de enseñanza en los procesos de formación docente, de modo que no se conviertan en estrategias de “adaptación” de los futuros docentes a las modalidades escolares dominantes, sino en instancias de revisión crítica de las prácticas escolares y de continua articulación entre la teoría y la práctica.

( Favorecer la formación y reflexión desde la dimensión epistemológica respecto del campo de la Biología como disciplina científica, sus paradigmas históricos y sus diversas estrategias de producción de conocimiento para construir criterios de deliberación respecto de los aportes a la formación de los sujetos en los diferentes niveles del Sistema Educativo. Ello se vincula centralmente, con la necesidad de situar las decisiones respecto de la selección y secuenciación de contenidos en el contexto de finalidades formativas que trasciendan la mera adquisición de información. Se considera relevante al respecto discutir los alcances de la formación científica en el transcurso de la escolaridad, no como la simple sumatoria de los diversos campos disciplinares sino como la conjunción de los mismos en pos de la apropiación de herramientas diversas de construcción crítica de conocimiento, de análisis y acción sobre la realidad por parte de los estudiantes. Finalmente, es indispensable garantizar que los docentes accedan a la herramientas disciplinares y pedagógicas necesarias para constituirse en sujetos activos en el proceso de configuración curricular que se desarrolla en los niveles institucional y áulico. 

( Atender a la revisión crítica de las prácticas de enseñanza en los espacios de formación docente, en el sentido de posibilitar una lectura de los modelos de enseñanza implícitos que se reproducen en los contextos cotidianos, más allá de las teorías pedagógicas que se aborden de manera explícita. Ello en estrecha vinculación con la necesidad de resituar la relación entre la teoría y la práctica en los procesos de formación de los futuros docentes en el sentido de propiciar instancias de reflexión sobre las prácticas escolares a partir de categorías teóricas, así como el análisis crítico de la/las teoría/s que permita configurarlas como marcos de interpretación y de acción. 

( Desarrollar programas de formación docente continua en el Nivel Superior de Formación Docente que atiendan al abordaje interdisciplinario e integral de las problemáticas pedagógicas y disciplinares involucradas en los procesos de formación docente en el campo de la Biología y que posibiliten a los docentes analizar críticamente y redefinir los marcos de política curricular, en función de la construcción de proyectos institucionales de formación. Es relevante señalar la necesidad de promover políticas que favorezcan desde las condiciones laborales y económicas la inclusión y permanencia de los docentes en estos programas. 

( Propiciar la consolidación del nivel institucional como instancia medular en la construcción curricular del proyecto de formación. Ello supone la generación de espacios concretos de trabajo y discusión colectivos que permitan consensuar sentidos, articular espacios curriculares, realizar procesos de seguimiento y evaluación continuas de las propuestas institucionales, así como construir líneas de acción particulares en función de la población a la que cada institución atiende. Al mismo tiempo, implica favorecer en las instituciones modalidades democráticas de funcionamiento.

( Favorecer en las instituciones de formación docente la reflexión respecto de los sentidos de la formación, las perspectivas socio- históricas que configuraron los modelos de formación y acción docente y la ineludible relación entre formación docente y prácticas escolares, en función de favorecer el debate respecto de los modelos deseables de docencia y escuela.

( Propiciar la conformación de los docentes de Nivel Superior como colectivos profesionales. Ello supone la promoción de programas y proyectos institucionales e interinstitucionales de investigación y producción de conocimientos sobre las diversas problemáticas involucradas en las prácticas docentes en los diferentes niveles del sistema educativo. Asimismo, implica el desarrollo de instancias debate de participación amplia, intercambio de experiencias y construcción de líneas teóricas y políticas de formación de alcance regional y local, que permitan potenciar procesos grupales de construcción y apropiación de conocimientos sobre las problemáticas educativas.
	
	

	
	


� Colaboraron los/as profesores/as del Seminario “Situación y Perspectivas de la Enseñanza de la Biología”: Amorena, María Marcela; Amoroso, María Graciela; Bianchini, Diana; Borge, Zulma Martha; Bortolotto, María; Brunner, Alicia Susana; Cano, Marcela; Contarini, Cristina; Etchevarne, Héctor Roberto; Etchaverry, Graciela Susana; Fazio, Adriana; Fontanella, Elsa; Fritz, Claudia; Ledesma, Selsa; Llano, Mónica; Marchisio, Susana; Mengarelli, Liliana; Montes, Marta; Parada, Nélida; Pereyra, Vanesa; Regueiro, Graciela; Rocco, Marcela; Rodríguez, Jorge; Romero, Mónica; Salanueva, María Lidia; Schinca, Marta; Vergagnia,Cristina. 


� Ello supone romper con la relación causal entre prácticas de enseñanza y aprendizajes, en tanto la práctica educativa no es la resultante de una acción técnica de control sobre el proceso grupal o individual de aprendizaje sino que supone una relación de codeterminación entre docentes y alumnos, en contextos concretos, en los que juegan un rol importante las características de las relaciones interpersonales e institucionales, las valoraciones sobre la validez de los saberes, entre otros. 


� Sacristán, J. (1992) “Profesionalización docente y cambio educativo”, en Alliaud, A. - Duschatzky L. comp., Maestros. Formación, práctica y transformación escolar. Ed. Miño y Dávila, Buenos Aires. 


� El concepto de esquemas prácticos alude, según el autor, a marcos globales de organizar la actividad, imágenes esquemáticas de lo que puede ser la práctica y de cómo actuar en ella. 


� Cabe señalar en esta línea los trabajos de Jackson (1978); Ezpeleta, J. -  Rockwel, E. (1981, 1983, 1985, 1987), Batallán, G. (1992), Achilli, E. (1987) y Suárez, D. (1994).


� (Suárez, C. (1995) “Currículum, formación docente y construcción social del magisterio”. En En Rev. del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación (IICE), año IV, Nº 7, diciembre. Buenos Aires.


� Achilli, Elena (2000). Taller de educadores e identidades docentes. Experiencias en coordinación. En: Investigación y formación docentes. Cap. 2. Edit . Laborde


� Por ejemplo, en las instituciones escolares de los diversos niveles, en las instituciones formadoras, en los discursos sociales y de los medios de comunicación, entre otros. 


� Davini M. Cristina, (1995), La formación docente en cuestión : política y pedagogía, Paidós, Buenos Aires.


� Op. Cit. 


� Op. Cit.


� Op. Cit. 


� Nos referimos aquí a la Biología como disciplina científica y no al campo de las Ciencias Naturales, dado que el segundo implica un recorte epistemológico que se construye centralmente desde un  criterio pedagógico, es decir como disciplina de enseñanza más que como disciplina científica. 


� Capra, F. (1998) “Teoría de sistemas” en “La trama de la vida”. Ed. Anagrama. Barcelona.





� El análisis se realizó en el marco del Seminario. 


� Adúriz Bravo e Izquierdo Aymerich (2002). Revista Electrónica de Enseñanza de las Ciencias. Vol. 1 Nº 3. 


� Aliberas, J. (1989). Didàctica de les ciències. Perspectives actuals. Eumo. Barcelona. Citado en Adúriz Bravo, A. e Izquierdo Aymerich, M. (2002): op. cit.


� Driver, R. & Easley, J. (1978). Pupils and paradigms: A review of literature related to concept development in adolescent science studies. Studies in Science Education 12, 7-15
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