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1- Acerca del trabajo realizado durante el Seminario

Los participantes y la coordinación del presente Seminario tenemos desempeños profesionales en diferentes niveles de la enseñanza de la Química; por lo tanto, asumimos el compromiso de participar de este espacio de reflexión que nos ofreció la Dirección de Educación Superior de la Provincia de Buenos Aires, sabiendo que la visión particular de cada integrante podría aportar visiones críticas diversas que generarían ricas discusiones. Confiábamos en que podríamos encontrar, a lo largo de los encuentros, las formas y las líneas de trabajo que nos permitieran llegar a acuerdos y a formas consistentes de expresarlos.

Durante la primera jornada presencial surgieron aspectos muy conflictivos sobre la situación de la enseñanza en general, en el Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires. Las argumentaciones sobre la enseñanza de la Química quedaron relegadas para más adelante. Sobre el final del primer encuentro se acordó seguir trabajando sobre categorías de análisis de las problemáticas más importantes y de las sugerencias para su superación. Estas líneas argumentativas se profundizaron individualmente y en diferentes equipos de trabajo, para traer documentos específicos sobre los cuales se discutió y se llegó a importantes acuerdos durante el segundo encuentro. Las conclusiones de este arduo trabajo se plasmaron en el Documento Núcleo Temático 1. Las principales conclusiones se adjuntan en la sección 3 del presente documento.

La búsqueda de respuestas a las preguntas ¿qué significa enseñar Química?¿para qué, por qué y cómo enseñarla? fue el punto de partida de una rica argumentación que desembocó en una clara necesidad de responder, primero, a la pregunta ¿qué es Química? Es decir, para nosotros, los docentes de Química, se nos imponía como imprescindible encontrar en nuestra ciencia --elegida por vocación--, no un listado de contenidos a dictar, sino los soportes conceptuales fundacionales que muestran sus virtudes excepcionales como disciplina escolar.

 Para poder abocarnos a responder todas las preguntas nos subdividimos nuevamente en equipos que trabajarían en problemáticas específicas. De esta forma, para el tercer y cuarto encuentros todos los equipos habían leído la bibliografía completa, pero cada equipo profundizó una selección en particular de la misma, con aportes adicionales de sus integrantes, y con la organización de actividades diversas para presentar al resto de los participantes su producción específica durante los encuentros restantes. Este formato permitió un excelente clima de trabajo, un gran entusiasmo, responsabilidad y profundidad de argumentaciones. El trabajo se complementó con una fructífera y comprometida comunicación vía correo electrónico –iterativa-- para la reelaboración permanente de los borradores de los documentos. Ambas instancias de trabajo nos permitieron finalmente arribar con consenso global a la escritura final de cada uno de los Documentos Núcleos Temáticos 2 a 5. 

Durante los encuentros, la coordinación aportó también informaciones acerca de líneas de investigación en Didáctica de la Química. Una apretada síntesis de los puntos relevantes explicitados en los Documentos Núcleos Temáticos 2, 3, 4 y 5, se presenta en la sección 2 del presente documento.


Durante el último día del último encuentro redimensionamos los problemas relevados en el primer encuentro y los enmarcamos y ampliamos con las problemáticas específicas de la enseñanza de la Química en los diferentes niveles del Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires. Si bien nuestra tarea debía centrarse en cuestiones del Nivel Superior y particularmente, de los Profesorados, la reflexiones abarcaron, necesariamente, a los otros niveles educativos, tanto porque las competencias de los estudiantes que ingresan al Nivel Superior se forjaron –o no-- en dichos niveles previos, como porque la población destinataria donde ejercerán los egresados del Profesorado pertenece a esos niveles. Las conclusiones se plasmaron en el Documento Núcleo Temático 6. Una síntesis de los puntos relevantes explicitados en dicho documento se presenta en la sección 4 del presente documento.

La extensa tarea realizada nos permitió dimensionar claramente la complejidad del origen y las ambigüedades epistemológicas fundantes de la Química como ciencia y como disciplina escolar. 

La toma de conciencia de esta situación fue apareciendo lentamente en las discusiones y argumentaciones ocurridas durante los cuatro encuentros del Seminario. Nuestra ilusión sobre la “certeza” de ser docentes transmisores de verdades científicas en el área de Química y de creer que los alumnos, con sólo estudiar un poco más, “aprenderían bien”, fue dando lugar a una reflexión profunda sobre nuestro papel como educadores de principios del siglo XXI, inmersos en una sociedad cambiante cuyas demandas de competencias y capacidades para con las próximas generaciones es aún imprecisa, e involucrados en una disciplina científica de productividad arrolladora e imparable, cuyos contenidos propios son de tal complejidad, cantidad y diversidad, que resultan imposibles de abordar abarcativamente, aún por expertos. 

Las certezas, en cambio, llegaron por el lado de certificar las falencias básicas de nuestro sistema educativo, en los diferentes niveles de toma de decisiones: el aula, la institución, la formación docente, la administración, la gestión y la política; tanto en un sentido general como en concreto, para  la enseñanza de Química.

Nuestra toma de conciencia sobre los problemas de enseñanza y aprendizaje de la Química

relevados durante el Seminario nos ubicaron frente a un panorama crítico, con toda la potencialidad que ello encierra para generar cambios y con toda la responsabilidad que ello implica respecto de la calidad de dichos cambios. La dirección que tome esta potencialidad está condicionada por las decisiones que se tomen –o se dejen de tomar-- y por las implementaciones reales y concretas de tales decisiones. La gravedad de la situación educativa es tal que la “no toma de decisiones” es tan peligrosa como tomar decisiones equivocadas.
El fundamento de nuestro trabajo durante los Seminarios y las propuestas que se derivan y que aquí presentamos, tiene como único objetivo promover una enseñanza más comprometida tendiente a lograr aprendizajes relevantes para el desempeño presente y futuro de nuestros estudiantes de todos los niveles. 

Elevar la calidad de los aprendizajes es la meta que nos comprometió en nuestro trabajo. Hemos volcado en él todo nuestro conocimiento del sistema educativo y de nuestra disciplina, y hemos recuperado lo mejor de las prácticas docentes que se dan a diario en nuestras aulas junto con los resultados de las investigaciones en educación, en psicología del aprendizaje y en la didáctica de nuestra disciplina. 

Las consideraciones expresadas son el resultado de la vehemencia y la convicción de que es posible mejorar la realidad del presente para ir construyendo una alternativa válida, que vuelva a poner a la educación en el plano más elevado de consideración, como alguna vez lo estuvo en nuestro país. Sin duda, hay otras cuestiones para tomar en consideración y corresponderá a las autoridades y a la comunidad educativa en su conjunto decidir las políticas de corto, mediano y largo plazo que resulten más convenientes para el  mejoramiento integral del sistema educativo de nuestra provincia.

Los beneficios de estas acciones se verán expresados socialmente. Y claramente, los beneficiarios de estas acciones seremos todos, al contar con ciudadanos más capacitados, más comprometidos, más críticos, capaces de desenvolverse en todos los niveles de la sociedad con las herramientas más adecuadas para hacer de ella una expresión de nuevas y mejores realidades y no tan sólo de deseos.

Por la responsabilidad con que hemos concebido esta tarea creemos que es pertinente extenderla y difundirla entre nuestros colegas de otras instituciones y niveles, para que las ideas, circulando y tomando forma entre todos, puedan comenzar a plasmarse en la práctica concreta. 

Proponemos, por ello, difundir de todos los modos posibles los seis Documentos anteriores a éste y generar acciones que impliquen discusión sobre los mismos para extenderlos al conjunto del sistema educativo. Nos parece que una alternativa que comprometa más el trabajo que la mera lectura de los mismos podría ser generar encuentros distritales o regionales de difusión y discusión. Confiamos en que los Documentos Núcleos Temáticos 1 a 6 son un valioso aporte e insumo para el diseño y consolidación de políticas educativas presentes y futuras.

Sostenemos, además, que para que los cambios y las innovaciones se consoliden realmente, los mismos deben ser sostenidos en el tiempo, contando con coordinaciones, seguimiento sistemático y retroalimentación. Lamentablemente, experiencias anteriores demuestran que los documentos, por sí mismos, no garantizan mejoras en la educación, aunque estén muy bien escritos. Por otra parte, también sabemos que otros documentos fueron escritos por equipos técnicos en instancias anteriores (año 2001), y que en ellos se denunciaron falencias concretas en el área de enseñanza de las ciencias --y de la química--, en diferentes niveles educativos de la Provincia de Buenos Aires, pero no fueron tenidos en cuenta.

Se requerirán otras acciones pertinentes y operativas para continuar con el camino emprendido. Nos parece que sean cuales fueren, las acciones futuras deben desprenderse de demandas concretas que surjan de evaluaciones, y que debe analizarse el impacto de las transformaciones que se realicen. Cabe remarcar que cualquier análisis de transformaciones en el área de la educación debe realizarse a partir de modelos y perfiles socialmente relevantes, que rescaten valores positivos de la cultura.

Mejorar la educación nos lleva directamente a reformular el Nivel Superior, sobre todo en lo que hace a carreras docentes para todos los niveles. Necesitamos otro tránsito de los estudiantes de Profesorado que los identifique profesionalmente con los desafíos reales a los que tendrán que atender, con una formación para la ciudadanía y la participación plena, con una concepción del ser humano que esté acorde con una sociedad pluralista y democrática tal como emana de los documentos que abundantemente se han escrito hasta el momento.

 La calidad de la educación de un país es uno de sus bienes sustanciales, ya que impacta directamente en la calidad de vida de sus habitantes. Lamentablemente, su condición de ser un bien no tangible ni mensurable directamente hace que, muchas veces, las inversiones económicas en recursos para la educación se recorten; o bien, se centren en aspectos  que tienen indicadores concretos inmediatos. La inversión económica en infraestructura para la educación es absolutamente necesaria, pero es insufuciente si no se contempla también la capacitación continua de los docentes, un reconocimiento de sus labores en función de sus méritos diferenciales y competencias y la necesidad de investigación en el área educativa. En este sentido, el otorgamiento de subsidios para investigación, las becas o la extensión de horas para el diseño, articulación y realización de capacitaciones y la rotación de los cargos de gestión, son algunas de las inversiones económicas  que señalamos como impostergables para el Nivel Superior del Profesorado. 

2- Acerca de la química como disciplina científica y como disciplina escolar
2.1 La sociedad del conocimiento
A principios de la década de los ´90, el paradigma occidental acerca del “desarrollo de un país” indicaba la necesidad de cada nación de construir y sostener una “Sociedad de la Información”. Es decir, la incorporación de las nuevas tecnologías informáticas en todos los ámbitos de la sociedad era el factor crítico para que un país pudiera optar por el crecimiento.
A principios del siglo XXI, un nuevo paradigma ha entrado en vigencia: actualmente, se considera que el desarrollo de un país requiere la construcción de una “Sociedad del Conocimiento”. Esta denominación implica un nuevo concepto, que sostiene que el progreso social y económico de un país dependerá, cada vez más, de destinar una parte de sus mejores recursos humanos para la generación de nuevos conocimientos. Los países que han despegado económicamente en las últimas décadas han comprendido este desafío y, como parte del motor de crecimiento constante para el bienestar de su sociedades, han realizado importantes inversiones en el área de Ciencia y Tecnología, haciendo de ésta una Política de Estado. 

Por otro lado, cada país desarrollado reconoce, con preocupación, que mantener su Sociedad del Conocimiento en las próximas décadas requiere la formación permanente de recursos humanos de alto nivel, especialmente en el sector de ciencia y tecnología. Estos países centrales prevén que educar en ciencia y tecnología a las próximas generaciones se constituye en un objetivo primordial. Por este motivo, intentan fomentar en sus jóvenes el interés por la educación en el área de ciencia y tecnología y  destinan importantes subsidios para ello y para investigar cómo lograrlo.  

Así, los países desarrollados saben que la falta de alfabetización en ciencia y tecnología podrá actuar como un cuello de botella de sus desarrollos en las próximas décadas, por cuanto la población educada en este sentido es la fuente de donde surgirán los recursos humanos altamente calificados de la Sociedad del Conocimiento. Estos países centrales, si bien no han resuelto el problema de cómo atraer a los jóvenes hacia las ciencias, y tienen matriculación en franco descenso en las carreras del área, pueden cubrir su demanda profesional --cada vez más-- con el drenaje que se produce desde los países periféricos. 

Argentina se ha caracterizado por generar destacados exponentes de ciencia, reconocidos y galardonados mundialmente. Lamentablemente, en las últimas décadas, también se ha caracterizado por exportar sistemáticamente personas altamente capacitadas en ciencia y tecnología que, por falta de trabajo, de estímulo o de recursos, han emigrado para emprender proyectos científicos en otros países. Esta situación, insólita para un país que pretende crecer, se ha vuelto catastrófica en la última década por dos motivos fundamentales: por un lado, por la disminución vertiginosa de la matrícula de los ya pocos alumnos interesados en continuar carreras universitarias vinculadas a las ciencias; y, por otro, por la degradación del nivel de cantidad y calidad en los contenidos científicos y tecnológicos que se aprenden en la escuela.

Durante la década de ´90 Argentina entró parcialmente --no homogéneamente-- en la “Sociedad de la Información”, creando en su propio sistema subáreas discriminantes en cuanto a su posibilidad de progreso. En educación, las deficientes implementaciones de las políticas educativas, la redundante información sobre pedagogía generalista ligada a simplificaciones en la implementación de sus modelos didácticos, y la aceptación de la escuela como lugar casi exclusivo de contención alimentaria de los jóvenes de amplios sectores empobrecidos, han logrado desmerecer la cultura del esfuerzo como valor para el progreso de la sociedad. Aún sin haber resuelto esta situación, la nueva  pregunta que nos formulamos es: ¿podremos crear una Sociedad del Conocimiento sustentable en los próximos lustros? Para lograrlo, deberemos superar varios obstáculos: nuestros jóvenes adhieren a los dictados de la cultura posmoderna y nuestros docentes están atrapados en un círculo vicioso de tener que enseñar a alumnos totalmente desmotivados extensos currículos de ciencias, llenos de contenidos complejos, que son, en su mayoría, absolutamente nuevos para la gran mayoría de los docentes.
Como hemos señalado en el Documento Núcleo Temático 5, enseñar ciencia y tecnología a las nuevas generaciones no es sencillo, y está demostrado que la motivación de los jóvenes por este tipo de educación ha decaído a nivel mundial. Una evidencia generalizada de este fenómeno es el decrecimiento en la matrícula de ingresantes a carreras de ciencia o tecnología y la mala percepción del público en general sobre la ciencia como actividad humana.

En particular, para la Química, una investigación realizada en Inglaterra por el House of Lords Select Committee on Science and Technology, en el año 2000 reveló que:

· La gran mayoría de la gente tenía su percepción sobre la Química a partir de su escolaridad secundaria, y manifestaban que es "aburrida".

· La mayoría de los maestros consultados veía a la Química como una asignatura difícil y aburrida, elegida por gente inteligente pero poco creativa.

· Entre los profesores de la secundaria, las mujeres tendían a ser más negativas respecto de la percepción sobre esta signatura.

También hemos señalado en la sección 3 del Documento Núcleo Temático 5, que serán las políticas educativas las que correctamente implementadas, permitan o no incorporar a la Argentina en el concierto de las naciones educadas en ciencia y tecnología. 

Finalmente, cabe señalar que cualquier propuesta de cambio curricular en los contenidos de Química a ser enseñados, que implique una visión diferente de la “tradicional”, implica la necesaria producción de material bibliográfico, con guías de sugerencias de actividades para los docentes. Este material requiere de grupos de trabajo que luego pongan dichos materiales a prueba en experiencias piloto. Evidentemente, se trata de una propuesta de producción--acción--investigación--retroalimentación--nueva producción que implica, necesariamente, un equipo de gente con competencias para gestionar todas esas instancias y un marco espacio-temporal y de recursos de infraestructura, para los cuales los ISP podrían constituirse en la institución más pertinente para hacerlo práctica y apropiadamente. 

2.2 La interrelación entre la química como disciplina científica y su currículo escolar

La química fue introducida como una materia regular de la escuela secundaria en Holanda en 1863, sorprendentemente temprano si consideramos el desarrollo de la Química en esos momentos. Para nombrar unos pocos ejemplos, en 1863 la Tabla Periódica de elementos de Mendeleev era todavía desconocida, no había teoría sobre el equilibrio químico, nada se sabía sobre la estructura del átomo y, consecuentemente, las uniones químicas eran un gran misterio. La aparición de esta asignatura en los Países Bajos a fines del siglo XIX pretendió introducir en la escuela un conocimiento químico profesional, para que una elite de estudiantes accediera al conocimiento químico y analítico requeridos por el alto nivel comercial de la época. 
En la sección 2 del Documento Núcleo Temático 5 hemos desarrollado la continuación de la historia de la asignatura Química. En forma resumida, podemos decir que a principios del siglo XX, se mantuvo el mismo criterio, absorbiendo el currículo los desarrollos conceptuales que ya estaban en auge: las teorías físico-químicas tales como las teorías atómicas y sobre las uniones químicas, la electroquímica, equilibrio y cinética química y la termodinámica química. 

Hacia mediados del siglo XX, el currículo de Química debía incluir también otras capas de información, relativa a sus aspectos tecnológicos derivados, ya que una enorme variedad de materiales y compuestos químicos se habían descubierto o producido sintéticamente, así como valiosas nuevas técnicas experimentales como las diversas espectroscopías y técnicas analíticas. Asimismo, se agregaron a los contenidos curriculares teóricos anteriores (teoría de la valencia, número de oxidación, capas de electrones, nomenclatura, etc.) las conclusiones conceptuales provenientes del modelo cuántico del átomo (descripción electrónica de los elementos, orbitales, nuevas nomenclaturas, etc.). Estos aspectos se incluyeron con más fuerza en el currículo hacia fines de siglo. 

Necesariamente, para seguir sosteniendo la idea original de la Química escolar como asignatura que brinde un panorama de la disciplina científica, se agregó y se agregó información al currículo, a pesar de la evidente falta de motivación de los estudiantes.

La falta de motivación de los estudiantes frente al currículo de Química escolar, como fenómeno mundial, tiene varios sustentos; en parte, es debida a rasgos sociales de la posmodernidad; y en parte, es debida a la inclusión masiva a la escolaridad de sectores sociales que no tienen expectativas de continuar estudios universitarios. Sin embargo, los analistas especialistas en enseñanza de la Química señalan que el hecho más agravante fue la imposibilidad de los estudiantes para darle significación a la información recibida, que se tornó abstracta, cerrada, aislada de las evidencias macroscópicas experimentales que le dieron sustento y de las controversias humanas que se registraron en la historia de la Química hasta llegar a acuerdos conceptuales.

Tal acopio de información ha impactado en forma negativa al currículo de Química sin haber logrado vincular su enseñanza con lo que, efectivamente, ocurre en la investigación contemporánea. Los nuevos tópicos que aparecían se iban agregando como capítulos adicionales o como información adicional al final de cada capítulo, mientras los viejos temas quedaban, presionados por los nuevos. Así el currículo moderno de Química presenta un perfil de tipo sedimentario; es decir, se han depositado unas sobre otras sucesivas capas de conocimiento, no siempre bien conectadas e incluso inconsistentes entre ellas.
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 En la actualidad el currículo de Química:

· No brinda a los estudiantes una idea adecuada de lo que está pasando en los laboratorios de investigación en química. Queda excluido del currículo siquiera la mención de temas sobre la inmensa producción científica en Química, que se potencia geométricamente a partir de nuevas áreas interdisciplinarias tales como nanotecnología; química sustentable, química bio-inorgánica, química analítica moderna, química biológica y bioorgánica, química medicinal, química combinatoria y química genética.  

· Su carácter propedéutico comprometido con la enseñanza en la Universidad parece conservarse como una impronta histórica que resulta imposible poner en discusión o cuestionar. Esta práctica dificulta las posibilidades de análisis de objetivos propios de cada nivel educativo, y se contrapone al interés educativo de lograr una “ciencia para todos”. 

· El listado de contenidos a ser enseñados bajo el nombre de Química, es prácticamente el mismo, casi independientemente del ciclo educativo en el que nos fijemos. Con algunos subtítulos menos, los temas importantes en la primera materia de la Universidad (Química General) son los temas a tratar en el nivel Polimodal, y EGB, según las recomendaciones de los Documentos Curriculares en vigencia. Evidentemente, este hecho singular está muy relacionado con la formación de quienes confeccionaron tales listados.

¿Es un procedimiento correcto eliminar subtítulos de los grandes temas que se estudian en la Universidad como método para resolver la selección de contenidos escolares de Química? Evidentemente no. Si bien este procedimiento encierra alguna cuestión que parece lógica, para el caso particular de la Química puede ser muy perjudicial. Debe encontrarse otra forma de seleccionar qué es importante que los alumnos aprendan, en tanto ellos serán futuros ciudadanos y, apenas algunos de ellos serán futuros científicos. 

La finalidad de una ciencia para todos, una ciencia para la alfabetización científica de la ciudadanía ha disminuido la importancia de los contenidos disciplinares y ha situado en un campo más prioritario la compresión publica de la ciencia, los procedimientos y las actitudes. Actualmente, la educación en ciencias se enfrenta a dos grandes desafíos: por un lado, la selección de contenidos prioritarios; por otro, las dificultades de enseñar conceptos básicos para luego resignificarlos espiraladamente en los diversos ciclos de escolaridad, con óptima relación entre comprensión/ tiempo invertido/ significación/ motivación.

         Si los destinatarios actuales de la enseñanza de la Química son diversos en cuando a demandas, no podremos elaborar una propuesta única y rígida, porque ello expulsará del sistema a los que no formen parte de la elite de aquellos pocos estudiantes que continuarán sus estudios relacionados con los contenidos de Química.

         Evidentemente, si se reformulan los objetivos y las expectativas de logro para la enseñanza de Química en los diferentes niveles educativos, pensando en la mayoría de los estudiantes como ciudadanos y no como futuros especialistas químicos, deberán implementarse instancias alternativas de capacitación en la escuela o como instancias previas al ingreso al Nivel Superior o Universitario, para aquellos estudiantes que requieran una especialización del  currículo con fines propedéuticos.

        En base a lo dicho, estimamos que el diseño del listado de contenidos a enseñar en la escuela no debería ser una decisión exclusiva de los científicos universitarios del área, sino una tarea conjunta con otros sectores especializados. El apasionamiento de los científicos universitarios por el aspecto parcial en el que investigan dentro de la ciencia Química puede derivar en recomendaciones sesgadas sobre los temas a incluir en el currículo; y, conducir así a un programa alejado de las reales necesidades de la mayoría de los estudiantes, lo que conduce finalmente a una percepción negativa de esta asignatura, tal como lo demuestra la disminución a nivel mundial de la matrícula de alumnos que siguen las asignaturas y carreras de Química. 

Creemos que aprender Química, en algunas de sus múltiples facetas, proporciona a los estudiantes --ciudadanos y dirigentes del mañana--, no sólo la posibilidad de encontrar motivación en el descubrimiento de las propiedades de las sustancias y materiales que los rodean cotidianamente, sino de construir un área de conocimientos muy ligados a la propia historia del desarrollo tecnológico de la sociedad humana, y de desarrollar capacidades cognitivas específicas, transferibles a otras áreas del conocimiento. Este es, concisamente, el aporte de la Química como asignatura escolar a la formación de ciudadanos con valores humanísticos que puedan, además, sostener decisiones razonables frente a la ciencia, la tecnología, la sociedad y el medio ambiente. 

Por lo expuesto, consideramos que el gran desafío será generar currículos que muestren con claridad estas innumerables vinculaciones de la química con aspectos de la vida que los comprometen profundamente en el presente y que sobredeterminan, en buena medida, las posibilidades futuras del conjunto de la humanidad.

Estos puntos mencionados han sido ampliamente desarrollados en la sección 2 del Documento Núcleo Temático 5. Nos resta en este documento final, volver a mencionar una cuestión delicada:

El punto de modificar el currículo tradicional de Química implica liberarse de prejuicios que se han constituido en verdaderos juicios categóricos a través de la consolidación de sus premisas en el tiempo y en diferentes lugares. Sabemos que cambiar el listado de contenidos de Química y el procedimiento de elegirlos, será uno de los puntos más álgidos de cualquier reforma educativa en ciencias; ya que ambas cuestiones –el currículo como listado de contenidos a ser enseñados, y la forma de seleccionar dichos contenidos-- se han vuelto auto-referentes. Por lo tanto, cualquier cambio requiere un grupo de expertos que lo genere, que se ponga a prueba en aulas en pruebas piloto, y que se capacite a los docentes antes de lanzarlo a una implementación más generalizada. Otras formas de implementación serían, seguramente, ferozmente resistidas.

El intento de introducir una parte significativa de esa gran cantidad de conocimiento en los ámbitos escolares e incluso el nivel universitario, es ya imposible  en el término de los períodos normales de instrucción; y podemos considerar que estamos en un punto de inflexión, ya que se prevé una más acelerada expansión de conocimientos científico-tecnológicos, tal como lo expusimos en el Documento Núcleo Temático 3.

Por lo tanto, los organizadores del currículo de las disciplinas científicas tendrán que despojarse de viejas tradiciones que obligan a incluir temas y más temas, desde aquellos que formaron parte del origen mismo de las ciencias modernas (ver secciones 2.3, 2.4 y 2.5 del Documento Núcleo Temático 5). 

Evidentemente, modificar el currículo de Química deberá ser una tarea de equipo. Además, así como el desarrollo de la ciencia Química depende actualmente de la utilización de dispositivos de alta tecnología, la enseñanza de los nuevos currículos de Química requerirá la inclusión de metodologías didácticas diferentes de las tradicionales. 

2.3 LA DIDÁCTICA ESPECIAL DE LA QUÍMICA

La Química, como ninguna otra disciplina científica, comprende conceptos que son completamente abstractos, simbólicos (ver Documentos de Núcleos Temáticos 2 y 4), que sirven para interpretar las propiedades macroscópicas de los sistemas materiales.

Los conceptos de la Química no tienen un medio sencillo y directo de ser percibidos por vía sensible, son abstractos. Electrón, unión química, fotones, moléculas, etc. son ideas que están más allá de nuestros sentidos. Los estudiantes no tienen experiencia previa que les facilite dar un significado preciso a estas palabras. 

Una inmensa cantidad de investigaciones, realizadas entre desde la década de 1960 intentaron responder la pregunta de porqué resulta difícil a los alumnos aprender conocimientos de ciencia. Si bien, las investigaciones se realizaron fundamentalmente en el campo del aprendizaje de la Física, en menor número pero con el mismo interés y desde los mismos paradigmas se investigó sobre las dificultades de los alumnos para aprender química.

En las primeras épocas el acuerdo de los investigadores se centraba en la Teoría del Desarrollo de Jean Piaget. Algunos grupos de teóricos comenzaron a derivar de los supuestos que caracterizaban a los estadíos evolutivos piagetianos, por un lado, una serie de investigaciones en aprendizaje y, por otro lado, derivaciones hacia la enseñanza. La Química, como disciplina científica resultaba particularmente difícil para los alumnos que hubieran alcanzado el estadío de Pensamiento Operatorio Concreto, dado que la totalidad de sus conceptos básicos son de naturaleza abstracta, sus magnitudes se refieren fundamentalmente a proporciones (concentración, equilibrio, velocidad de reacción, etc.) y las resoluciones de problemas exigen ideas de combinatoria y de discriminación de variables. Es decir, la Química, involucra los tres pilares que son indicadores del Pensamiento Operatorio Formal; por tal motivo, era el pre-requisito para aprender conceptos de esta ciencia haber llegado a este desarrollo. Así, los fracasos de los estudiantes se atribuían a que no habían llegado completamente este nivel de desarrollo piagetiano.

En los primeros años de la década del ´80, el fundamento psicológico y epistemológico de un nuevo paradigma se estaba estableciendo en la comunidad de educadores en ciencia. Fue reconocido que las concepciones alternativas eran el principal problema para la comprensión de los alumnos, y esto abrió una nueva ventana para explorar las dificultades de los estudiantes en adquirir conocimiento científico.

Durante la década del ´90 se reveló masivamente que las concepciones de los estudiantes sobre determinados fenómenos naturales no siempre –generalmente no-- coinciden con las concepciones científicamente aceptadas. El resultado clave de estos estudios señaló que: “las concepciones alternativas influyen sobre el nuevo aprendizaje” y a este fenómeno fue atribuido por numerosos investigadores cognitivos y educacionales el fracaso de los estudiantes para aprender conceptos de ciencia. Desde entonces, diferentes etiquetas se generaron para nombrar a estas concepciones: pre-conceptos; misconceptions, ideas previas, conocimiento intuitivo, ideas intuitivas, etc. 

Estas investigaciones sobre obstáculos en el aprendizaje debido a ideas previas o alternativas llevó a numerosos investigadores a proponer modelos de enseñanza que permitieran superar esta situación. Entre otros, surgió el Modelo de Cambio Conceptual, que fue muy bien recibido por la comunidad educativa. tanto que, en muchos casos, el Modelo de Cambio Conceptual (MCC) se tomó como sinónimo de constructivismo en enseñanza de ciencias. La razón principal para este poder radicó en la fuerza de su fundamento epistemológico, proveniente de la historia y filosofía de la ciencias. El núcleo en el que se basa el MCC es la idea de Kuhn sobre el desarrollo de las teorías científicas. El argumento básico del MCC es que el aprendizaje es una actividad racional y que cuando los conceptos fundamentales de los estudiantes son inadecuados para explicar un nuevo fenómeno satisfactoriamente, éstos deben darse cuenta y cambiarlos, reemplazarlos por los correctos.

Aunque el MCC se convirtió en un paradigma fuerte que lideró investigaciones y propuestas de enseñanza en el área de enseñanza de las ciencias durante muchos años, también se convirtió en blanco de críticas. Algunas de estas críticas se refieren a la sobreestimación de la racionalidad y el desconocimiento de factores no cognitivos, tales como la motivación y la auto-confianza, y la pretendida metáfora de “el estudiante como el científico”.  

El MCC se atemperó a raíz de las críticas, y devino en un modelo de “Modificación Conceptual”; en otras palabras, aparece como posible la necesidad de quienes aprenden de tener diferentes conceptualizaciones sobre un mismo tema. 

Según diferentes epistemólogos cognitivos, la gente construye diferentes dominios de conocimientos y diferentes modos de percepción. Actualmente, hay algunos argumentos epistemológicos y resultados de investigaciones que están sugiriendo que los individuos podemos guardar múltiples concepciones en nuestras estructuras cognitivas simultáneamente, y que no necesariamente las reemplazamos ni las cambiamos. La consecuencia de este nuevo paradigma sería que, quizás, debería hacerse más hincapié en aumentar las habilidades de los alumnos para distinguir entre diferentes niveles de conceptualización y transferirlos apropiadamente en diferentes contextos, en vez de forzarlos a un cambio o reemplazo conceptual.
Investigaciones recientes muestran que es muy importante enseñar utilizando los tres niveles representacionales de la Química: el macroscópico, el microscópico y el simbólico. 

Además, es sumamente importante reconocer que los expertos nos manejamos con diferentes leguajes científicos, en forma complementaria, llenos de códigos ocultos para los estudiantes. El aula es un ámbito de comunicación y, en este sentido, es importante la reflexión de los docentes expertos en una disciplina científica acerca de las dificultades de los estudiantes de compartir los significados conceptuales que se esconden bajo los formatos sintácticos explícitos del discurso escolar erudito. 

Como señalamos en artículos publicados recientemente, el conocimiento construido en las mentes las personas no es “visible”. La comunicación entre seres humanos se establece mediante lenguajes (verbales, gestuales, etc.). Las disciplinas científicas han desarrollado sus propios lenguajes, repletos de nuevas palabras que no tienen significación precisa para los no expertos; o palabras conocidas que tiene una significación diferente desde el lenguaje cotidiano. El panorama es más complejo si percibimos que los expertos nos expresamos con múltiples lenguajes, para expresar de forma complementaria los argumentos del discurso científico (por ejemplo, lenguajes verbales, visuales, gráficos, formales, etc.). Es decir, el aspecto visible de la comunicación --que es la “información circulante”-- es fácilmente decodificado por los expertos, quienes compartimos las significaciones y los códigos de los lenguajes que usamos. Estas significaciones (el aspecto semántico de la comunicación) “no se ven”. 

Los estudiantes tienen dificultades para dar significado a los argumentos científicos y el resultado es que se aferran al discurso explícito, y tratan de estudiarlo de memoria, o le dan una interpretación que, generalmente, es errónea para los expertos.

Este punto fundamental, que diferencia el concepto de conocimiento del de información, fuerza a admitir que el conocimiento no se transmite de la “cabeza del docente” a la “cabeza del alumno”, sino que se debería reconstruir en la estructura cognitiva del estudiante, a partir de la información que éste recibe, percibe y procesa en su mente; o mejor, de la información que puede percibir, que puede procesar y que tiene interés en procesar. 

[image: image1.png]Direccién General de
Cultura y Educacién
Gobierno de la Provincia
de Buenos Aires




Estos temas de actualidad, propios de las investigaciones en Didáctica Especial de la Química, han sido tratados en la sección 2 del Documento Núcleo Temático 4.

Tras el auge de las teorías sobre comunicación, la enseñanza ha comenzado a ser mirada desde estos enfoques. Actualmente, hay un una línea incipiente de acción e investigación que intenta la aplicación de la enseñanza de lengua (nativa o extranjera) sobre textos de ciencia, como vía de desarrollo tanto de competencias lingüísticas como científicas.

Otra serie de investigaciones se refieren a la importancia innegable del laboratorio de experimentación como parte del currículo de Química. La motivación de los estudiantes es uno de los mayores logros de la realización de experimentos, y está siendo considerado, a nivel mundial, como recurso didáctico para el deslumbramiento de los estudiantes y subsiguiente captación de vocaciones hacia la Química.
La importancia de la experimentación ha sido ampliamente tratada en los Documentos Núcleos Temáticos 2 (sección 2) y 5 (sección 3.1) y reclamada enérgicamente en los Documentos Núcleos Temáticos 1 y 6. Reiteramos aquí que resulta impostergable la realización de experiencias de laboratorio en la formación de estudiantes del Profesorado. Es inadmisible la formación de un Profesor de con orientación en Química que no haya cursado laboratorios.

La Historia y la Epistemología de la Química se está convirtiendo en un contexto de investigación independiente, al mismo tiempo que se recomienda fuertemente su utilización como una herramienta didáctica para la enseñanza. Varios autores señalan que quienes dictamos Química hacemos una asociación inmediata del nombre de esta ciencia con “sus” contenidos tradicionalmente enseñados. Estos contenidos son las conclusiones a las que una comunidad siempre renovada de expertos ha arribado a lo largo de más de dos mil años de Alquimia y de 150 años de Química. La gran mayoría de los actuales científicos y docentes, hemos sido formados con una tradición epistemológica empirista y una visión a-histórica de la química, y esto es en parte debido a que pocos son los libros de texto, aún los de niveles universitarios, que muestran algunas de las controversias que durante años pugnaron por sostener paradigmas científicos en conflicto. Esta ausencia podría deberse, en parte, a la presión de las capas sucesivas de conocimientos que se han agregado en el currículo de la asignatura, y que fueron desplazando a las referencias históricas y a los debates epistemológicos fuera de los textos y, por lo tanto, del circuito de enseñanza.

Sin el marco histórico y epistemológico, se presentan a los estudiantes los modelos científicos, la simbología, las leyes y teorías de Química como saberes acabados, definitivos, en los cuales deben creer con fe ciega. Existe una nueva mirada a nivel internacional sobre la importancia de involucrar la Historia y la Epistemología de la Química en la educación química. La necesidad e importancia de incluir estas temáticas en los espacios curriculares de la formación docente y de la formación escolar ha sido ampliamente desarrollada en la sección 1 del Documento Núcleo Temático 2. Asimismo, en la sección 2.1.1 del Documento Núcleo Temático 6 se sugiere un ejemplo sobre un procedimiento paulatino para incluir estas temáticas nuevas en los diferentes espacios curriculares del sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires.

Finalmente, la Química es una ciencia que trabaja fundamentalmente con modelos, abstracciones teóricas que permiten interpretar fenómenos macroscópicos. La polisemia de la palabra modelo ha sido ampliamente estudiada en diferentes investigaciones que concluyen que los alumnos "no comprenden qué es un modelo” y le otorgan a estos dispositivos un carácter de “verdad y realidad”. Estas cuestiones han sido trabajadas en la sección 3 del Documento Núcleo Temático 2.

Evidentemente, los docentes tenemos algo que ver en esta no capacidad de los estudiantes a interpretar correctamente qué es --en ciencias-- un modelo. Básicamente, sostenemos que si un modelo es una abstracción teórica que permiten interpretar algúnos fenómenos macroscópicos, parece obvio que primero hay que observar y reflexionar sobre fenómenos macroscópicos; y no la inversa.

Esto significa lograr en la escuela en general un acercamiento a la Química desde el manejo de materiales macroscópicos (como soluciones, mezclas, materiales diversos) y el estudio de sus propiedades y sólo más adelante la modelización de procesos y propiedades (ver sección 3 del Núcleo Temático 2 y sección 2.2 del Núcleo Temático 4). Se sugiere, entonces, implementar un enfoque de enseñanza de contenidos conceptuales fundamentalmente inverso al actual, ya que el diseño actual hace hincapié desde el inicio en los niveles de descripciones simbólicas de los fundamentos fisicoquímicos de la materia que justificarían propiedades macroscópicas; y, lamentablemente, en general, no se llega a tiempo de trabajar en las aulas con los materiales macroscópicos reales ni a observar, hacer evidentes y medir sistemáticamente dichas propiedades.

Particularmente en EGB es fundamental que los estudiantes puedan ir tomando conciencia sobre qué tipos de materiales existen, cuáles son sus propiedades, cómo pueden hacerse evidentes dichas propiedades, cómo pueden ser medidas y para qué sirven (aplicaciones tecnológicas diferenciales). Sólo a partir de este conocimiento puede comenzarse una sistematización en la interpretación simbólica y una probable aceptación de las teorías científicas que las interpretan. 

Las últimas tendencias establecen que es necesario abrir nuevas líneas de investigación sobre el Conocimiento Pedagógico del Contenido; es decir, investigaciones en las didácticas especiales. Se trata de abrir espacios de integración entre modelos pedagógicos teóricos y su aplicación a la enseñanza de las ciencias, y de análisis sobre las dificultades propias del aprendizaje de cada contenido disciplinar. Asimismo, se requiere investigar sobre formas alternativas de eficiencia de metodologías de enseñanza aplicadas a diferentes grupos de alumnos. Habrá que identificar cuáles son las dificultades de aprender y enseñar cada tema de Química, para iluminar sus formas alternativas de enseñanza. Es indudable que esta tarea debería estar asentada en proyectos de investigación en ISP.

3.         ACERCA DE LOS PROBLEMAS GENERALES DE ENSEÑANZA y  PROPUESTAS DE MEJORAMIENTO, PARA LOS DIFERENTES NIVELES EDUCATIVOS


En el Documento Núcleo Temático 1 hemos detallado nuestro relevamiento sobre las principales problemáticas generales detectadas en los diferentes niveles educativos. Estas problemáticas están referidas tanto a cuestiones académicas, como de infraestructura y de gestión. También en dicho Documento hemos presentado numerosas alternativas de mejoramiento para la superación de estos problemas. A continuación, las presentamos en forma resumida.

3.1 NIVELES EGB 1 Y 2

La dificultad mayor en este nivel educativo es la escasa formación de sus docentes en las diferentes áreas del conocimiento. Somos conscientes que es imposible suplir tal falencia durante los años de formación en el Profesorado, por ello, es imprescindible dar la oportunidad de Formación Continua a los docentes de este nivel.

Como líneas generales de formación continua, proponemos:

· Generar horas institucionales para la participación efectiva de los docentes de EGB en un trabajo de integración areal serio, con especialistas disciplinares y en didácticas especiales, que pueden provenir de los mismos establecimientos o de los ISP cercanos. Es decir, una formación continua centrada en el proyecto institucional específico de la institución donde trabajan.

· Sistemas de becas, o “años sabáticos”, u horas rentadas a efectos de capacitación en servicio abierta, continua. Deberían destinarse recursos económicos para que cierto número de docentes de todos los niveles por año, puedan acceder a una formación continua y así garantizar en lo inmediato un mejoramiento en la formación de los recursos humanos actualmente en funciones.

3.2 NIVEL EGB 3

Un punto primordial para el mejoramiento del Nivel EGB 3 es el de reformular la visión que se tiene del estudiante de este nivel. Los estudiantes entran en EGB 3 como niños y deberían egresar como adolescentes. Si bien estos cambios ocurren en sus cuerpos, lamentablemente, la “primarización” del EGB 3 no acompaña al crecimiento de los estudiantes en capacidades cognitivas y actitudes.

Sabemos que actualmente la escuela ha dejado de ser la fuente fundamental de información. Los medios masivos de comunicación y las nuevas tecnologías de información y comunicación han ganado terreno con formatos más atractivos y diversos que los que la escuela presenta. Sin embargo, la escuela sigue siendo la institución encargada de la transmisión de valores y formas culturales; y estos aspectos se tornan primordiales cuando la población que asiste a la institución está social-afectiva-alimentaria y/o moralmente carenciada.

Si la escuela obligatoria garantiza un plato de comida para los estudiantes y no atiende a la calidad de las otras competencias que allí se deberían adquirir, entonces habrá que arbitrar niveles posteriores al EGB 3 compatibles con una heterogeneidad discriminante y no obligar a los alumnos a fracasar en el Nivel Polimodal. En este sentido, las escuelas técnicas eran un ejemplo de formación  digna, con salida laboral, para aquellos estudiantes que no tenían interés en continuar con estudios más académicos.

La presencia de Profesores de Enseñanza Primaria, a cargo del dictado de clases en áreas de Ciencias (Naturales o Sociales) es la indicación más clara de la “primarización” del nivel. 

Evidentemente, cualquier modificación del EGB 3 presenta una serie de ventajas y desventajas, que se traducen en costos/beneficios. El riesgo mayor es el de medir este costo exclusivamente en términos monetarios, ya que el costo más difícil de remontar es aquél que se paga por una merma en la calidad educativa.

Lamentablemente, en los últimos años hemos vivido políticas educativas asociadas a disminuir el presupuesto destinado a los recursos humanos (plantel docente); porque, la “reconversión de maestros” en cursos breves para el dictado de las áreas en EGB 3 no admite otra lectura que la de implementación de políticas tendientes premeditada y previsiblemente al fracaso educativo, desde el punto de vista de la calidad educativa. La bibliografía existente sobre la que pudo haberse sustentado el diseño por áreas escolares integradas, advierte específicamente sobre los cuidados que debe tener su implementación en relación a las calidad de los recursos humanos involucrados (tal como hemos señalado en al Documento Núcleo Temático 1).
Revertir esta terrible situación del EGB 3 requiere más inversión que la que hubiera demandado un sostenimiento de la calidad; además, ya han pagado generaciones de estudiantes que han perdido valiosos tres años de oportunidades de aprendizaje y esto ha condicionado sus capacidades de aprendizaje subsiguientes.

Considerando la enseñanza en el área de Ciencias Naturales, podrían plantearse buenos proyectos en EGB 3 si se dieran de manera conjunta varias condiciones que en la actualidad están ausentes, a saber:

· Trabajo previo con equipos docentes y directivos en la interpretación de los DC jurisdiccionales, para superar aquellos puntos que crean dificultades.

· Explicitación clara de la significación del desarrollo de un PEI y su correspondiente PCI que articule por año y por ciclo los contenidos a ser trabajados.

· Una concurrencia clara de trabajo disciplinar “experto” que debe ser inter y transdisciplinaria en la formulación de un “área” para este nivel, área que no existe fuera de la escuela y que crea enormes dificultades de interpretación a los docentes que por su formación y trabajo no son especialistas en ningún campo disciplinar a nivel de ciencias.

· Un sistema de becas y/o años sabáticos para capacitación docente continua, a través de cursos específicos y/o de postítulos para los docentes en ejercicio en actualización tanto del área de conocimiento disciplinar como didáctico. Debe tenerse en cuenta que una fracción sustancial de los docentes hoy en ejercicio poseen diez o más años de egresados.

Estas condiciones podrían implementarse bajo la gestión de los Institutos de Profesorado, formando parte de sus trabajos de investigación (actualmente inexistentes).

La institución escolar es particularmente resistente a los cambios; sin embargo, la década del ´90 ha conducido a la sociedad y a la escuela –por diversos motivos— a cambios vertiginosos que las alejaron de la “cultura del estudio”. Hoy, resulta impostergable recuperar valores éticos y morales y, al mismo tiempo, recuperar en los estudiantes competencias de aprender a estudiar, aprender a aprender, aprender a diferenciar las formas de estudio típicas de cada área. 

Los cambios socio-culturales de nuestra población nos plantean actualmente una seria disyuntiva: cómo aumentar la calidad de la enseñanza escolar sin aumentar la exclusión.
Creemos que es imprescindible que la institución escolar y en particular la educación básica, incluya a todos los sectores sociales y los sostenga dentro de la institución tendiendo a la integración con calidad y equidad. En este sentido, nos resulta impostergable señalar que, si se espera que la incorporación masiva de los sectores populares al universo escolar signifique realmente un avance en la plena participación y formación básica para los ciudadanos del futuro, la misma debe brindar acceso al conocimiento con calidad. 

No hay equidad posible si la escuela no reformula algunas de sus miradas y trabaja seriamente en la presentación de formatos didácticos que impliquen un acceso real de todos al conocimiento. De lo contrario, corremos el riesgo de generar, a partir de la no comprensión de la diversidad, una segunda y más dolorosa exclusión de los sectores que pretendemos incluir con integración plena. La diversidad estalló en la escuela a partir de la incorporación masiva de alumnos de sectores populares que antes eran excluidos en los primeros años, por lo que el fenómeno de la diversidad era, de algún modo invisible en los niveles más altos del sistema. Abogamos por la integración de todos los sectores pero entendiendo que esto implica un trabajo distinto dentro de la escuela para que, insistimos, la integración sea plena y no sólo formal. Este “trabajo distinto” debería contemplar que es el propio sistema el que debe adoptar formas diversas para atender la diversidad, y no sólo pretender que sea el docente el único responsable de tarea de semejante complejidad. 

No debería ocurrir que la forma "práctica" de atender a la diversidad socio-económica-cultural de los estudiantes de EGB 3 sea, fundamentalmente, la de disminuir las exigencias en el aprendizaje, bajando el nivel de la enseñanza, utilizando como indicador principal de eficiencia del nivel el de la permanencia de los estudiantes en el mismo. 

Nuestras recomendaciones para la enseñanza de Química en EGB 3 se amplían en la sección 4.2 del presente documento.

3.3 NIVEL POLIMODAL

La cultura del no esfuerzo, muy extendida en el EGB 3, actúa como fuerza subyacente que provoca el derrumbe de los estudiantes en el Polimodal. Así, el Polimodal se convierte en un nivel “explusivo”. 

Desde aspectos culturales valiosos, una sociedad democrática promueve el respeto por la diversidad, por la heterogeneidad. Sin embargo, la heterogeneidad en la calidad de los aprendizajes logrados por los ingresantes al nivel Polimodal enfrentada a la homogeneidad de las propuestas didácticas tradicionales que plantea este nivel, sólo perjudica a los sectores más desprotegidos y marginales de esa sociedad, que quedan expulsados.

Por arrastre de lo que ocurre en EGB 3 y para no ser tan expulsivo, en muchos casos el Polimodal también ha bajado sus estándares de acreditación, incluso, permite laxamente el ingreso a estudiantes que no han terminado el EGB 3. Así, muchos alumnos logran incluso terminar el Polimodal sin haber recompuesto totalmente sus competencias cognitivas, y fracasan luego en el Nivel Superior.

Un aspecto patético del nivel Polimodal es el doble mensaje respecto de la “cultura del esfuerzo”. Por un lado, las autoridades tienen un discurso donde se enfatiza la necesidad de  mantener un nivel educativo de calidad. Sin embargo, si los docentes se tornan más exigentes con sus estudiantes, generalmente estos fracasan y se produce una disminución de la matrícula. A continuación, las autoridades determinan la fusión de cursos por dicha disminución; entonces, disminuye el número de horas de cátedra disponibles para los docentes –disminuyen sus posibilidades laborales-- y quedan cursos extremadamente numerosos —empeoran notablemente las condiciones de enseñanza y de aprendizaje--. Por otra parte, ni política ni humanamente queda bien que se pierdan muchos estudiantes en el nivel Polimodal. Por lo tanto, es la baja de las exigencias educativas la fuerza impulsora que reina en el EGB 3 y extiende su poder sobre el Polimodal. 
Algunos aspectos que entorpecen la tarea educativa en el nivel Polimodal son: 

· A partir de la implementación de las “recuperaciones” permanentes, los estudiantes rápidamente llegan a la conclusión de que no estudiar asiduamente, de ninguna manera significa no lograr la aprobación, ya que en algún momento del año (cuando quisieran ponerse a estudiar, al menos un poco) tendrían la oportunidad de aprobar. Se perdió de esta manera la cultura del esfuerzo y comenzó la del facilismo, que aumenta cada día más.

· Los cursos de Polimodal son muy numerosos (39-42 o más alumnos). En muchos establecimientos no hay infraestructura adecuada. 

· Los docentes, para poder acceder a un sueldo digno, deben trabajar un excesivo número de horas en varios establecimientos, generalmente perdiendo el sentido de pertenencia a una institución y sin tiempo para la necesaria dedicación en la preparación de las clases.

· No hay cursos gratuitos de capacitación para docentes de Polimodal, o becas, u otros mecanismos para fomentar la formación docente continua.

Los Polimodales en Ciencias Naturales son relativamente pocos. El diseño curricular actual exige una temprana elección de los estudiantes sobre el tipo de Polimodal que desean continuar. Supuestamente, esta elección se realiza en función de información previa sobre las diferentes áreas del conocimiento. Es evidente que una deficiente enseñanza en el área de Ciencias Naturales del EGB 3 condiciona fuertemente para la no elección de este tipo de Polimodal. 

Un cambio en los contenidos del área de Ciencias Naturales y, específicamente, de la Química en EGB 3 y Polimodal son, sin duda, urgentes. Estos puntos se presentaron en la sección 2.2 del presente documento y se discutirán nuevamente en la sección 4.3.

3.4 NIVEL SUPERIOR, PROFESORADOS

En el siguiente apartado nos referiremos a los problemas generales del Nivel Superior, específicamente de las carreras de Profesorado

a) Acerca del actual modelo curricular

La distribución horaria de los Profesorados es tal que en los dos primeros años se desarrollan pocas asignaturas de las disciplinas científicas especiales y más materias de ciencias de la educación. Los dictados de sendos bloques se realizan con un paralelismo sin relaciones ni interacciones, con sus secuencias de correlatividades independientes. Así al finalizar los primeros años, los futuros docentes han transitado por una formación general con énfasis en aspectos pedagógicos, didácticos y psicológicos, con escaso conocimiento científico, lo cual hace muy difícil la interdisciplinaridad.

Las materias de la formación disciplinar y las pedagógicas no interaccionan. En sus  demandas los estudiantes declaran haber recibido solo conceptos teóricos en las asignaturas del bloque pedagógico. En el último año, no tienen ninguna materia pedagógica y solamente dos horas de Metodología de la Investigación. De esta manera, como está actualmente estructurado el Profesorado los aspectos pedagógicos, didácticos y psicológicos no pueden ser plasmados con éxito, porque los estudiantes nunca pudieron ponerlos en práctica. 

Sugerimos las siguientes modificaciones, que se complementan con las que presentaremos en la sección 4.4.1 del presente documento:

a) Modificación de la estructura curricular con mayor carga horaria para las materias disciplinarias y una real integración de las materias pedagógicas a los objetivos de la especialidad científica de la orientación del Profesorado.

b) Un espacio legalizado para que cada docente de las distintas disciplinas pueda tener libertad de elegir futuros docentes ”para que actúen como Ayudantes de Práctica”, con constancias de su tarea avaladas por los Institutos; tal como se hace en el nivel universitario. 

c) Mecanismos efectivos de interacción entre los docentes de los bloques pedagógicos y de las disciplinas específicas. 

d) Didácticas Especiales o Espacios de las Prácticas, con dictado conjunto entre especialistas del área pedagógica y disciplinar o dictado por docentes con formación disciplinar y pedagógica.

e) Modificación de los contenidos a dictarse, en función de nuevas visiones, a partir de la reunión de grupos de docentes-expertos, con implementación en pruebas piloto, con monitoreo y permanente retroalimentación; teniendo en cuenta los contenidos básicos imprescindibles de cada ciencia y el replanteo de contenidos que se haga para EGB y Polimodal.

b) Sobre las carreras a término

La fundamentación de sobre abrir y mantener un Profesorado o una Carrera a Término se  sustenta actualmente en la cantidad de alumnos, como único indicador. La asignación de las carreras a término debería estar fundamentada con una investigación de mercado sobre las necesidades de la localidad, zona o región de incumbencia de los Institutos, para asegurar al egresado una salida laboral satisfactoria. Este tipo de estudios, sin embargo, generalmente no se hace. Actualmente, dichas decisiones muchas veces se realizan por razones espúreas: dado que los cargos de los docentes titulares deben mantenerse, considerando que generalmente estos docentes son especialistas en Espacio de la Pedagogía, Didáctica y Psicología, y que hay muy pocos docentes titulares de espacios disciplinares específicos, las decisiones se toman frecuentemente en función del plantel docente disponible. 

Estas implementaciones producen, lamentablemente en muchos casos, el cese de docentes experimentados que deben abandonar los Institutos. A su vez, impiden el desarrollo de planes a largo plazo, tales como proyectos de investigación. Impiden asimismo la actualización académica de los contenidos mínimos, y a los docentes efectuar cambios en función de sus experiencias anteriores y generan dificultades en la cobertura de los espacios curriculares específicos. 

Atendiendo a la necesidad de prever la apertura y cierre de carreras sería necesario:

· Conocer claramente los criterios por los cuales las Autoridades del Nivel Superior toman las decisiones de apertura y cierra de la diferentes careras.

· Que estos criterios sean discutidos y consensuados entre cada Institución y las Autoridades del Nivel Superior.

· Que de la misma manera que existe en la mayoría de los Institutos un grupo estable de docentes del área pedagógica, debería existir un grupo estable de docentes de Ciencias Básicas (Química, Física, Biología y Matemática) independientemente de las carreras, con  proyectos de extensión e investigación educativa.

· Que el listado confeccionado a partir de un concurso docente para un determinado espacio curricular tenga una validez de, por lo menos,4 años.

· Que la apertura, mantenimiento y carga horaria de un curso, no dependa exclusivamente de la cantidad de alumnos cursantes.

· Que se permita al equipo de docentes especialistas que quedaron sin asignaturas por el cierre de una carrera a término, conservar sus cargos para organizar nuevas estructuras curriculares (de grado o postgrado) a desarrollarse en los años subsiguientes.

c) Sobre la deserción de alumnos

Es significativo el número de alumnos que dejan las carreras de Profesorados, principalmente durante el 1er año, en concordancia con lo observado también en el nivel superior universitario. 

Los factores desencadenantes de esta deserción son múltiples. Evidentemente, uno de los más importantes, manifestado por los propios estudiantes, es la dificultad para abordar los contenidos disciplinares del primer año del Nivel Superior. Esto se debe, en gran medida a la falta de saberes previos adecuados, pero, fundamentalmente, a que carecen de hábitos y metodologías de estudio. 

Sugerimos tener en cuenta las siguientes acciones:

· No considerar al presentismo como indicador determinante para la promoción o eliminación de los alumnos del sistema. En este sentido, una excesivo control del presentismo tiene un efecto de “secundarización” del Nivel Superior. Proponemos que cada Institución establezca el régimen de asistencia más conveniente para cada asignatura, y centre las evaluaciones en la adquisición de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. La autorregulación de los aprendizajes es una expectativa muy valiosa como competencia básica para los futuros profesores.

· Que el Consejo Académico de cada Instituto, gestione ante las autoridades correspondientes un régimen de Becas para ayudar a la permanencia dentro del sistema a alumnos con alto nivel de compromiso y difícil situación económica.

d) Sobre la Evaluación 


La evaluación es un punto crucial en todo proceso educativo. Hemos señalado en el Documento Núcleo Temático 1 la necesidad de revalorizar la cultura del esfuerzo, en todos los niveles. Sin embargo, una evaluación apropiada no significa una evaluación difícil, sino una evaluación ajustada a los objetivos propuestos. Evidentemente, si los objetivos de la enseñanza de la Química no están claros, las evaluaciones tendrán objetivos espúreos. 

Los sistemas de evaluación con sus alcances y limitaciones, sus formas, momentos y condicionamientos, su teoría subyacente y su práctica real en las aulas, también deberían ser objeto de estudio de investigación como Proyectos del Profesorado (ver sección 4.3 del Documento Núcleo Temático 1). 


El motor de la evaluación no debe ser aprobar a todos los posibles estudiantes para no tener que cerrar cursos, como ocurre en gran cantidad de casos actualmente. Este hecho, bastante generalizado en EGB 3, y extendido al Nivel Superior es sumamente nocivo para la formación ética de los estudiantes. Cabe remarcar que los contenidos actitudinales se enseñan siempre, nos los hayamos planteado conscientemente, o no; es decir, una desvalorización oficial de la función acreditadora de la evaluación “enseña que el esfuerzo no merece la pena”...que es mejor ser “vivo, piola, trucho”, que esforzarse.

e) Sobre las funciones de la autoridades (Directivos, Regentes, Jefes de Área, etc)

Aunque las funciones que deben cumplir las autoridades de los Institutos están perfectamente delimitadas, la realidad es que, en algunos Institutos, hay una abismal diferencia entre lo que debe ser y lo que ocurre. El rol del Jefe de Área, cuando existe, es el de ser el nexo entre la  Dirección y los docentes, para lo cual es necesaria una fluida comunicación que, lamentablemente  en muchos casos, es deficiente o inexistente. No existen mecanismos para que la información llegue en forma efectiva a los docentes.

Dado que las experiencias de excelencia y compromiso demostradas por algunos Institutos en propuestas de carreras y otras acciones, resultan altamente dependientes de la voluntad de sus autoridades, sugerimos que para mejorar la calidad de los Institutos es imprescindible:

· Que los cargos de Director, Regente y Jefe de Área tengan una duración a término.

· Que la selección para cubrir estos cargos de gestión se realice por mecanismos de consenso y  en base a indicadores apropiados.

f) Sobre los Proyectos de Investigación

Actualmente, no hay recursos materiales ni económicos para realizar Proyectos de Investigación en los Institutos. La falta de tiempo para la reunión de equipos docentes confluentes en posibles proyectos, la falta de bibliografía y recursos de infraestructura (lugares de reunión, computadoras, etc.) son otros inconveniente para los trabajos de investigación. 

La implementación de este tipo de actividades puede ser de gran utilidad para el mejoramiento de todo el sistema educativo, ya que involucra una posibilidad de formación continua y de actualización permanente para los estudiantes que se formen con los profesores-investigadores. Los temas pueden estar muy relacionados con el relevamiento de las necesidades de la localidad o la región de incumbencia del Instituto, y sus producciones pueden cubrir demandas de mejoramiento educativo surgidas de las necesidades de la propia comunidad. La investigación educativa, a cargo de los Institutos, podría sistematizar acciones ahora aisladas, articular iniciativas e innovaciones dispersas, valorizar esfuerzos, generar una mirada autocrítica y superadora sobre el propio sistema educativo.

Sugerimos que es necesario implementar este tipo de actividades, con el necesario compromiso y en articulación con instituciones que tengan experiencia en este tipo de actividades. Además, se haría extensiva la circulación de conocimiento y su transferencia a las escuelas destino, a la hora de articular, en los distintos niveles las prácticas y residencias de los futuros egresados. 

Siempre se sintió como un reclamo, la necesidad de generar investigación básica y aplicada en el área de educación. La Provincia de Bs. As. cuenta con experiencia y recursos humanos propios como para ser pionera de esta alternativa. A nuestro juicio, el lugar natural de estos desarrollos deben ser las ISFD. Los CIEs no han demostrado estar a la altura de las tareas para los que, originalmente, fueron pensados.

Nuevamente es necesario remarcar que no habrá investigación posible sin cargos con mayor dedicación para los docentes que las lleven adelante.

La calidad de la formación de los alumnos de los Profesorados en los IS dependerá en forma muy directa de la calidad en la formación de los docentes que dictan allí las asignaturas, y de la calidad de los conocimientos que allí se impartan. 

Pertenecer a un grupo activo de investigación en educación y realizar un pequeño trabajo final de Profesorado, sin duda es una opción valiosísima que aporta a la calidad del egresado, por cuanto, en ese trabajo se pueden articular las siguientes competencias:

· Habilidades de organización, escritura y defensa oral de un trabajo monográfico original.

· Capacidad de análisis crítico de la realidad educativa circundante.

· Capacidad para generar propuestas innovadoras y evaluarlas en terreno.

· Capacidad de trabajar en equipo.

· Capacidad de interactuar en grupos pluridisciplinarios.

· Capacidad reflexiva sobre la propia práctica.

· Toma de conciencia sobre diferentes realidades y necesidades de atender a la heterogeneidad de las demandas educativas de la sociedad.

Asimismo, señalamos que los Institutos Superiores deberían jugar un papel mucho más preponderante que el actual en el análisis, valoración y reformulación práctica y continua de las problemáticas de los otros niveles. Si el motor de cualquier cambio en un país es la educación de sus ciudadanos y ciudadanas, son los docentes de las escuelas de la educación general los agentes que dinamizan ese motor. Los ISP son los lugares donde el Estado forma a esos docentes. El punto más crítico de la cadena de la formación educativa de los ciudadanos y ciudadanas está, en muy alta proporción, en manos de los recursos humanos que egresan de los ISP. Es indudable que cualquier cambio requiere un serio análisis de lo que ocurre, y de lo que deberia ocurrir, en los ISP. 

En lo inmediato y mediato, se requiere reformular y jerarquizar el Nivel Superior como espacio de docencia, investigación, extensión y gestión. Ello implica definir al docente que actúa dictando asignaturas en el Nivel Superior como un profesional que, además de ser docente, diseña, ejecuta y evalúa proyectos de investigación, innovación, extensión y gestión. El perfil de los Institutos Superiores debería re-categorizarse, teniendo en cuenta que comparte con el nivel Universitario la formación superior, pero que, a la vez, son los actores naturales para interactuar con los otros niveles de la educación provincial. 

Se requiere definir claramente el perfil del agresado de los IS. Decidir si el Nivel Superior es un lugar de “contención”, donde se imparte una educación “secundarizada” –entendiendo este término como una extensión del nivel de educación media--, o si es una instancia donde se adquirirán competencias profesionales de buen nivel, para que sus egresados cumplan el papel que la sociedad espera de ellos.

 g) Sobre la selección y promoción de recursos humanos.

El sistema implementado a partir de 2002, actualizado a fines del 2003 por la Resolución 5886 en base a concursos de títulos, antecedentes, proyecto y entrevista pública, ha mejorado la selección de docentes en las asignaturas de las carreras técnicas. Sin embargo se han presentado graves problemas con la aplicación del nuevo nomenclador de títulos, los cuales deben corregirse urgentemente. 

Es fundamental revisar los criterios por los cuales se asignan los puntajes en el nomenclador de títulos, transparentar los mecanismos y entender que estos puntajes deben reflejar el nivel de competencias que ha desarrollado un docente para su desempeño laboral. Estas competencias están, indudablemente, relacionadas con los años de esfuerzo en aprendizajes a través de diferentes instancias del sistema educativo. Valorar estos méritos es una forma concreta y real de apuntalar la “cultura del esfuerzo”, que tanto hemos mencionado como imprescindible de reinstalar en nuestros sistema educativo, en los items anteriores. 

Sugerimos que deberían aplicarse diferencias de puntajes coherentes con el nivel académico alcanzado por los postulantes a la cobertura de cargos. Por ejemplo, diferenciar  puntajes para los egresados de carreras terciarias, o universitarias, con o sin post-título docente, etc.

4.  ACERCA DE LOS PROBLEMAS ESPECÍFICOS DE LA ENSEÑANZA DE LA QUÍMICA, Y PROPUESTAS DE MEJORAMIENTO, PARA LOS DIFERENTES NIVELES EDUCATIVOS

4.1 NIVELES EGB 1 y 2


Los problemas y las posibilidades de mejoramiento para la enseñanza de Química en EGB 1 y 2 están muy ligadas a las recomendaciones que hacemos para la enseñanza del área de Ciencias Naturales en EGB 3. 

El entusiasmo de los niños por manipular sustancias y sistemas materiales debe ser aprovechado fuertemente desde los aspectos perceptivos y lingüísticos. De esta forma, la construcción de conocimiento perceptivo sobre materiales y sus propiedades, y la identificación de las etiquetas lingüísticas apropiadas que los designan, son el aporte fundamental que debe lograrse en esta etapa del aprendizaje escolar. En este ciclo, la adquisición de vocabulario,  competencias lingüísticas-comunicacionales y de operaciones matemáticas básicas son las expectativas de logro fundamentales. Las Ciencias Naturales aportarían ricos e interesantes sustratos de contenidos sobre los cuales trabajar estas destrezas cognitivas de los estudiantes, al mismo tiempo que ampliar su base de conocimientos...si los docentes pudieran incorporarlas a su bagaje de recursos, en vez de temerles, obviarlas, o separarlas quirúrgicamente en momentos cerrados en sí mismos.

La escuela debe permitir a los estudiantes de EGB 1 y 2 la manipulación segura de elementos cotidianos del entorno de estos niños y de los adultos, desde una mirada curiosa, discriminadora de características y categorizadora de propiedades de la materia. Los juegos, organizados y articulados en función de una experimentación subyacente y de un permanente aporte de vocabulario serán la base de conocimientos imprescindibles para el desarrollo cognitivo de los próximos niveles educativos.

Los maestros tienen un sus manos una oportunidad maravillosa de comunicación con estudiantes ávidos y entusiasmados por conocer, que en este nivel no están preocupados por tener que aprobar las asignaturas, y que disponen de un tiempo enorme para aprender jugando. Las Ciencias Naturales son una fuente inagotable de recursos para el aprovechamiento de estas circunstancias excepcionales de aprendizaje; sin embargo, la escasísima formación de los docentes en este área, lamentablemente, impiden el desarrollo de esta comunicación y opacan la potencialidad de ampliarla en EGB 3.

4.2 NIVEL EGB 3

El punto crítico de la enseñanza de contenidos de Química en EGB 3 se centra en que para enseñar bien en el área de Ciencias Naturales se requiere alta calidad de conocimiento experto. 

La amplitud y profundidad de las ciencias biológicas, químicas y físicas, y su estrecha relación con tecnologías de relevancia social y tecnologías emergentes, vuelve virtualmente imposible obtener un “experto” con formación integrada en Ciencias Naturales, que, además debería ser un “experto” en didáctica de la química, didáctica de la física, didáctica de la biología y didáctica de las Ciencias Naturales. 

    La situación de pobreza en la calidad educativa actual del área de Ciencias Naturales en EGB 3 tiene fuerte fundamento en la falta de competencias de sus docentes. Se ha obligado a docentes expertos en una de las disciplinas científicas a enseñar otras o, se han “reciclado” maestros. La implementación del área sin la adecuada formación y articulación docente condujo al previsible desmoronamiento de su calidad educativa.

Proponemos tres sugerencias alternativas para replanteo del área de Ciencias Naturales y, por lo tanto para el mejoramiento de la enseñanza del Química en EGB 3:

i- Eliminar el área volviendo al trabajo disciplinar por año, pudiendo trabajarse en orden de abstracción de los contenidos creciente en 7º año biología, en 8º año, física y en 9º año química.

ii- Mantener el área, para lo cual sería imprescindible habilitar al menos tres docentes preparados cada una de las disciplinas básicas del área (biología, química y física) para el dictado conjunto de las horas, con la necesaria existencia de horas cátedra adicionales para que los docentes puedan reunirse, reflexionar, acordar y producir proyectos de integración.

iii- Conservar las 12 hs. del espacio areal, distribuidas en 7º año: biología y física, 8º año física y química y 9º año química y biología. De esta forma, la carga horaria sería equitativa con las materias principales que integran al área. En todos los casos, se requiere el encuentro de dos docentes, preparados en cada una de las disciplinas, y la necesaria existencia de horas cátedra para que los docentes puedan reunirse a acordar y producir proyectos de docencia integrada.

Es imprescindible el reconocimiento por parte de los funcionarios que delinean las políticas educativas que, como ha sido ampliamente advertido en el literatura específica de lengua castellana, la enseñanza por áreas requiere mayores competencias en los docentes dictantes que la enseñanza por disciplina. Haber implementado la enseñanza por áreas en la Provincia de Buenos Aires sin una reformulación previa del sistema educativo del Nivel Superior del Profesorado –y evaluada la calidad de sus egresados--, fue una decisión al menos improvisada y apurada, o alevosamente planificada para el desmoronamiento de la calidad de la enseñanza en el crítico período de los estudiantes en edades de 12 a 15 años.

La Química, con su magia, su historia, sus descubrimientos, sus aplicaciones tecnológicas y el poder que ellas generan, y sus conexiones con la salud, la alimentación y el medio ambiente son ejemplos de contenidos de Ciencias Naturales que resultan sumamente motivadores y formadores para los adolescentes. Lamentablemente, el EGB 3 actual es prácticamente impenetrable a esta potencialidad, anegadas sus horas por rituales estereotipados de enseñanza "primarizada", y/o sofocados sus docentes por la cantidad sobredimensionada de contenidos a ser "enseñados".


La producción de material didáctico especialmente diseñado para el EGB 3, por parte de lo grupos de docentes multidisciplinarios, podrán ser capitalizados y compartidos en diferentes distritos, si los ISP cumplieran con una función más activa en la articulación entre diferentes niveles e instituciones educativas.

4.3 NIVEL POLIMODAL

El análisis de este nivel requiere la discriminación entre Polimodal en Ciencias Naturales y el resto de las variantes.

4.3.1 POLIMODAL EN CIENCIAS NATURALES

Claramente es esta la orientación que más vinculación tiene con los estudios superiores en ciencias, en disciplinas biomédicas y en las aplicaciones técnicas para la industria. Por ello resulta fundamental elevar la calidad de la enseñanza de la Química.

Los escasos conocimientos básicos (lengua y matemática) y específicos de los estudiantes ingresantes al Polimodal constituyen una causa fundamental del fracaso del aprendizaje de los estudiantes del Polimodal en Ciencias Naturales. Este hecho ha sido ampliamente discutido en las secciones 2 y 3 del Documento Núcleo Temático 1.

Con respecto al Polimodal en Ciencias Naturales, algunos problemas específicos de Química que se requiere superar son: 

· En el primer año del Polimodal en Ciencias Naturales resulta urgente compensar las falencias de contenidos del área de matemáticas y de ciencias naturales, no adquiridos en el EGB 3. En el segundo año, se deben terminar con los contenidos de Química del primer año y dar los del segundo año. Cuando algunos de los alumnos ya están más interesados, saben que van a estudiar alguna carrera afín a esta disciplina, y tienen motivación por profundizar temas que les serán requeridos en el Nivel Superior, llega el 3er año y....NO TIENEN QUÍMICA.

· En tercer año de Polimodal hay ECI (Espacios Curriculares Institucionales) que cada escuela debe implementar, según sus necesidades. ¿De quién son las necesidades? ¿Deberían ser las de los alumnos? ¿o no? Los ECI se implementan según el personal que está en disponibilidad en la escuela (no titular, provisional, etc.). Si se pudiera implementar un ECI de Química, allí se podrían presentar contenidos interesantes, necesarios y/o propedéuticos.

· En muchas escuelas, no existe laboratorio.

· En muchas escuelas existe laboratorio (compartido, con pocos recursos, etc.), pero no hay un ayudante de laboratorio de tiempo completo, por lo cual el docente puede hacer poco o escaso uso del mismo. O bien, el propio docente no lo utiliza porque en su formación no ha logrado competencias sobre las habilidades intelectuales y procedimentales requeridas en prácticas de laboratorio. O bien, no están dadas las condiciones de seguridad suficientes.

En este nivel deberían darse las condiciones más apropiadas para el desarrollo de aprendizajes con sentido en nuestra disciplina, ya que en este ciclo la enseñanza es conducida por profesores de la especialidad. Lamentablemente, las deficientes capacidades y competencias de los ingresantes y su heterogeneidad, sumada al currículo con fines propedéuticos sin una formulación clara de los objetivos específicos de este nivel (ya que no todos necesitarán rendir Química en un supuesto ingreso a la Universidad), generalmente obliga a los profesores a pretender “transmitir” rápidamente, una cantidad inmensa de información para la que no existe posibilidad cognitiva ni interés, en la gran mayoría de los estudiantes.

Este apuro por enseñar todo lo necesario para que “se apruebe” el ingreso a la Universidad termina siendo una trampa para los buenos docentes, aquellos que seguramente despertarían vocaciones hacia la Química. 

Asimismo, los responsables del dictado de las primeras materias de Química de la Universidad reconocen que deben “enseñar desde cero” y que, muchas veces, los estudiantes fracasan en este nivel porque traen “malos aprendizajes” –erróneos y consolidados-- desde el Polimodal.

Se sugiere, entonces, implementar un enfoque al revés de lo que se está haciendo actualmente, que hace hincapié en los niveles de descripciones simbólicas de los fundamentos fisicoquímicos de la materia y generalmente no se llega a tiempo de trabajar con los materiales macroscópicos reales. 

Es sumamente importante que la Química se aprenda en el contexto que le da sentido, es decir el experimental y que las prácticas de laboratorio comprometan a los alumnos en verdaderos problemas a resolver y no en meras corroboraciones (ver Documentos Núcleos Temáticos 2 y 5). Creemos que de ese modo, se facilita la comprensión de la disciplina en tanto se ve con claridad la vinculación estrecha entre teoría y práctica.

Sobre este punto vale la pena insistir en la necesidad de que se usen los materiales de laboratorio existentes y que resulta necesario que la Provincia invierta en infraestructura y materiales para tal fin (ver sección 2 del Documento Núcleo Temático 2). De hacerse las inversiones, creemos que es más operativo que cada institución decida qué materiales realmente necesita de acuerdo con el PEI que hayan configurado. Es importante hacer notar que de existir la infraestructura necesaria, los materiales de uso corriente en los laboratorios no resultan de alto costo y que siempre es preferible que la institución cuente con presupuesto propio a tal fin a que se les envíen materiales de uso preprogramado que en la mayoría de los casos no se utilizan.

También creemos oportuno señalar que un trabajo de calidad en la articulación teoría- práctica demanda más tiempo del que actualmente tiene la materia en el nivel. Sería oportuno entonces revisar la carga horaria y el número de años con que la misma cuenta en las actuales condiciones. 

Cabe destacar que un trabajo que debería realizarse y no se hace es la lectura y discusión sobre textos relacionados con las disciplinas de ciencia. Pueden ser estos textos de divulgación científica, de interés general, de informes sobre economía, política, salud, alimentación, medio ambiente, tecnología, de historia de las ciencias, etc., que estén relacionados con la Química y que puedan utilizarse como materiales y analizarse en otras asignaturas (matemática, lengua, economía, etc.). Estrategias de esta naturaleza son poco comunes en las instituciones escolares, pero serían sumamente adecuadas si se trabajaran los conceptos de Química desde el contexto discutido en las secciones 2.4 y 2.5 del Documento Núcleo Temático 5.

La enseñanza de la Química debería encontrar en este Polimodal su referencia para explicar o controlar los procesos industriales o biológicos que se están produciendo en la actualidad (ver apartado 1.5 del Documento Núcleo Temático 6, y sección 2.5 del Documento Núcleo Temático 5). Creemos que pueden tratarse los temas de nuestra disciplina en relación con esos campos para dotar de significación a los aprendizajes, sea cual fuera la orientación del Polimodal elegida por los estudiantes. No se puede dejar de considerar la vinculación de los temas básicos de la Química con la vida diaria.

4.3.2 Otros Polimodales 

¿Cuánto saben nuestros alumnos sobre las consecuencias económicas de ciertos descubrimientos de la Química? ¿Cuánto saben nuestros alumnos sobre las consecuencias en la salud debidas a ciertos descubrimientos de la Química? ¿Qué impacto tienen los descubrimientos de Química en la industria farmacéutica, alimentaria, de los materiales y aún en la industria de armamentos? ¿Cuánto hay de química detrás de la economía que mueve al mundo? ¿Cuáles descubrimientos se lograron por casualidad? ¿Cuáles por sistemático, constante y minucioso trabajo?, ¿cuáles fueron sistemáticamente rechazados en el momento de su primera enunciación, cuáles fueron predichos y mucho más tarde confirmados? Si los docentes de química no vamos a rescatar estas conexiones de nuestra ciencia con la evolución de la civilización, aún desde los tiempos de la alquimia y su interés a la vez tecnológico y trascendental ¿quién lo va a hacer?


Modificar el currículo de Química para los Polimodales para que cumplan con el objetivo de alfabetizar a los futuros ciudadanos y ciudadanos en conceptos de Química, implica tomar fuertes decisiones (tal como se manifestó claramente en la sección 2.6 del Documento Núcleo Temático 5, y en la sección 2 del presente documento). Esto debe ser realizado por equipos de docentes, que lleven a las aulas propuestas piloto, y produzcan materiales didácticos para que, poco a poco, mediante acciones de capacitación, estas ideas innovadoras puedan fructificar en más sitios; con permanente monitoreo desde la investigación. 

Es evidente que estas acciones deben contar con espacios propios en el sistema educativo y consideramos que los ISP son los lugares donde esos espacios deben crearse y funcionar.

Esta reestructuración podría implicar también cambios en el nombre tradicional de las asignaturas, en el caso en que los diseñadores del currículo no se atrevieran a dejar de lado la tradición –¡¡aparentemente infranqueable desde las décadas del ´60-´70!!— que relaciona la enseñanza de “Química” con la presentación secuencial de sus contenidos más abstractos y de su simbología (aspectos crípticos para los estudiantes principiantes). 

Esta modificación del currículo de Química implica desligar la tan fuertemente arraigada tradición que impone que un listado de contenidos para la Química escolar debe estar asociado unívocamente al listado de contenidos sacados de los índices de los libros universitarios.

Los objetivos propedéuticos deberían instalarse en el Polimodal como formas académicas optativas. Esta diversidad académica con calidad y objetivos claros podría atender a la diversidad de intereses y capacidades de la población de estudiantes si se planteara como una opción dentro de la escuela. Así, se permitiría a los estudiantes que así lo quisieran, profundizar contenidos específicos de Química para aprobar un ingreso a la Universidad.

Es imprescindible conformar campos interdisciplinarios donde se haga explícita la presencia de los conceptos de Química, sus tecnologías e implicancias sociales, económicas y políticas. Es decir, es importante el reconocimiento de la Química no sólo en las asignaturas de las ciencias naturales, sino también en otras. Obviamente, esto implica comunicación entre docentes y producción de materiales específicos a partir del involucramiento de los expertos en química para realizar producciones específicas para su uso en otras disciplinas.

Como simples ejemplos podemos pensar en 

(a) la supremacía de unos pueblos primitivos sobre otros en base a las tecnologías metalúrgicas –y por lo tanto las herramientas y armas-- que poseían. 

(b) Los millonarios recursos económicos que mueve la industria farmacéutica actual a nivel mundial y las posibilidades que brinda su enseñanza, involucrando por ejemplo: sus  implicancias en economía; las discusiones sobre el origen de medicamentos a partir de la cultura de los pueblos nativos de cada región; las reflexiones sobre biodiversidad (para obtención de moléculas bioactivas) versus explotación de tierras; sobre procesos industriales contaminantes y su localización; las luchas por las legislaciones sobre propiedad intelectual de patentes farmacéuticas con sus implicancias en áreas legales, de salud, de bienestar social, etc., en los diferentes países. 

(c) Los descubrimientos que cambiaron a la sociedad, como la fabricación de la soda Solvay y el jabón, los colorantes sintéticos, los antibióticos, la píldora anticonceptiva, etc. etc.

Estas informaciones pueden trabajarse desde narraciones, tanto en clases de lengua como de historia o geografía, o economía, biología, o incluso, desde problemas matemáticos. Se trata de organizar un currículo multi-referenciado.

Es importante diferenciar entre la Química que necesita un buen ciudadano para participar en la toma de decisiones sobre problemáticas que afecten su quehacer cotidiano y aquella Química apropiada para el artista, el especialista de comidas, la enfermera, el experto, etc. 

 
Estos Polimodales deberían profundizar aquello que señalamos debería enseñarse en le EGB 3, para lograr un acercamiento a la Química desde el manejo de materiales macroscópicos (como soluciones, mezclas, materiales diversos), el estudio de sus propiedades y la modelización de procesos y propiedades (ver sección 2.2 del Núcleo Temático 4). 

4.4  NIVEL SUPERIOR

Si bien vamos a enunciar los problemas que relevamos para el Profesorado con Orientación en Química y Ciencias Naturales, nuestras apreciaciones y sugerencias de solución pueden abarcar a otras modalidades de profesorados.

4.4.1 PROFESORADOS CON ORIENTACIÓN EN QUÍMICA

Cuatro son los problemas principales que atraviesan específicamente a los Profesorados con orientación Química:

a. Los saberes de los ingresantes

b. El actual diseño curricular

c. La falta de experimentación en laboratorio

d. La inexistencia de espacios de investigación en Didáctica Especial de la Química.

      A continuación, nos referiremos brevemente a ellos.

4.4.1.1. Se requieren acciones para mejorar los saberes de los ingresantes

Existen dificultades iniciales en la implementación del primer año del Nivel Superior que provienen de falencias en los niveles educativos anteriores y que impiden trabajar con profundidad los contenidos específicos previstos. Las características mayoritarias de los alumnos ingresantes a los Profesorados en Ciencias Naturales y Tecnología en sus diferentes orientaciones, son:

· Dadas las distintas modalidades del nivel Polimodal, existe una enorme dispersión y diversidad en los saberes de los ingresantes, según sus procedencias.

· Los aspirantes presentan deficiencias generales en las competencias necesarias para desempeñarse eficazmente en este Nivel Superior; de manera especial, en aquellas referidas a operar con nociones matemáticas elementales, a la comprensión lectora, a la expresión oral y escrita correctas. Carecen, además, de hábitos y estrategias de estudio.

·  Los aspirantes no han aprendido aspectos conceptuales y procedimentales que consideramos básicos para el inicio de la formación profesional en la disciplina que nos ocupa (ya fueran Profesorados o Tecnicaturas con base Química).

La falta de saberes conceptuales y procedimentales básicos generales y mínimos respecto del área de Química, en gran proporción de los ingresantes, es muy preocupante porque implica para los docentes colocar sus esfuerzos en recuperar los recursos cognitivos del nivel más bajo, no pudiendo pasar a formas superiores de pensamiento y acción. Las dificultades en el uso de las habilidades vinculadas con “la resolución de problemas” son paradigmáticas.

En el caso particular del aprendizaje de los contenidos de ciencia se suma como problema, la distorsionada visión de ciencia que traen los estudiantes al momento de ingresar a las carreras de nivel terciario. En términos generales, no difiere de lo expresado para EGB 3, es decir una concepción cerrada, como conocimiento terminado y una percepción inductivista-realista.

Existe la necesidad de hallar mecanismos que permitan salvar los déficits mencionados, por lo menos parcialmente. Si bien es importante enfatizar la autonomía institucional, sugerimos revisar el diseño e implementación del Curso Inicial --en el caso en que ésta sea la resolución-- para lograr una mejor articulación entre el Nivel Polimodal y el Nivel Terciario. Algunas posibles líneas de acción, podrían ser:

· Incluir los contenidos disciplinares de Física, Química, Biología y Matemática que el alumno debe manejar para acceder en forma satisfactoria al Nivel Superior, con una carga horaria mayor a aquella reservada para estas disciplinas en el año 2004. Es decir, reformular el diseño curricular del Profesorado, partiendo de la realidad de que prácticamente no existen saberes básicos en los alumnos ingresantes. Este tipo de acciones ya están siendo implementadas para el ingreso a universidades públicas (en nuestro país y en otros países).

· Que el Instituto brinde el material del Curso Inicial y dos o más instancias tutoriales durante el 2º cuatrimestre del año anterior al ingreso del alumno.

· Que el Curso Inicial tenga una instancia evaluativa durante el mes de diciembre, además de la prevista para febrero/marzo. Se reclama una instancia evaluativa verdadera, por cuanto actualmente se realiza, pero “no es verdadera”, porque la Provincia permite la apertura o continuidad de los alumnos al Profesorado, según el cupo de alumnos. Esto trae como consecuencia que los resultados de las evaluaciones sean todos satisfactorios, excepto si se superara el cupo de alumnos establecido (fijado para abrir determinado número de divisiones).

Debemos señalar enfáticamente que mientras se mantenga la política de eliminación de horas y/o carreras  y/o no apertura de carreras en función del mero número de alumnos, no será posible estructurar una enseñanza de calidad en el Nivel Superior.

Asimismo, señalamos que la mayoría de los títulos profesionales que otorga el Nivel Superior habilitan –en mayor o menor grado-- para que el egresado eduque a niños, adolescentes y jóvenes; ello significa, entonces, la necesaria existencia de un compromiso definido entre este Nivel y la sociedad; especialmente en el otorgamiento de títulos que habilitan primordialmente para la enseñanza. 

4.4.1.2 La inclusión de espacios de investigación educativa

Las recetas sobre cómo enseñar no han logrado generalizar sus beneficios. Los modelos teóricos de enseñanza o de aprendizaje son ideales y están, generalmente, muy alejados de constituir ejemplos concretos para enseñar un tema. Los contenidos de Química, consolidados en los libros de texto universitarios y digeridos y traspuestos en diferentes versiones didácticas más o menos precarias, o más o menos deformadas en los libros de secundaria son, en realidad, el único material de enseñanza con que cuentan los docentes.

Así, como ejemplo, podemos decir que la idea esencial de lograr en los alumnos una visión de los electrones como partículas cuánticas de naturaleza dual, que permiten interpretar el origen de las uniones y de las reacciones químicas, termina siendo un discurso acompañado de extraños dibujos y gráficos que poco tienen que ver con el interés o la posibilidad de comprensión de los alumnos.

La investigación en Didáctica de la Química no es abundante. A nivel mundial la mayor parte de los artículos ha reflejado las ideas alternativas erróneas de los alumnos. Pocos son los nuevos aportes; según hemos ampliado en el Documento Núcleo Temático 4.


La investigación educativa en didáctica especial es la actividad que permite reflexionar sobre las prácticas escolares de enseñanza, los problemas de aprendizajes específicos de las disciplinas y la vigilancia epistemológica de las producciones y recomendaciones. Los Institutos Superiores del Profesorado deberían asumir alguna responsabilidad frente a este tipo de actividades para no situarnos en la condición de país exclusivamente consumidor de propuestas extranjeras.

En este sentido, el desarrollo de Investigaciones Educativas en los ISP pondría a la Provincia de Buenos Aires en una situación de innovación y estimulante potencialidad, no sólo a nivel nacional, sino también a nivel mundial.

4.4.1.3 Se requiere modificación del actual diseño curricular

i. Más horas para las asignaturas de Química y espacios de real interdisciplina 

Los Profesorados en Química comparten problemas con los otros profesorados, según mencionamos en la sección 3.4 del presente documento. Fundamentalmente, durante los dos primeros años la formación disciplinar es escasa. Las materias de las ciencias de la educación ocupan gran parte de los espacios curriculares y se desarrollan en paralelismo sin relaciones ni interacciones con las disciplinas de la orientación científicas. La interdisciplinaridad no existe, no sólo entre asignaturas pedagógicas y científicas, sino entre las disciplinas de las ciencias naturales, tampoco. El tiempo de dictado de las materias específicas es tan poco, y la conexión entre docentes es tan inexistente, que la esperada integración areal no es más que declamativa.

En el tercer año siguen siendo escasas las cargas horarias de las disciplinas científicas. Esto se agrava, por ejemplo, en el componente de Química para el profesorado de Biología.

De la manera, como está actualmente estructurado el Profesorado, los estudiantes no adquieren competencias suficientes en las disciplinas de la orientación científica que han elegido y, los aspectos pedagógicos, didácticos y psicológicos, que constituyeron un porcentaje muy alto del tiempo de clases, nunca pudieron ponerse en práctica sobre los contenidos de las disciplinas específicas de la orientación del profesorado.

Lamentablemente, podemos generalizar que, los egresados del Profesorado con el actual Diseño Curricular no se sienten seguros en los conocimientos adquiridos sobre las disciplinas científicas porque no han tenido las horas suficientes para profundizarlos y porque prácticamente no han tenido oportunidad de experimentar en el laboratorio. Estos egresados tampoco se sienten seguros para “bajar” los contenidos aprendidos en planificaciones apropiadas para los niveles educativos previos, ya que las disciplinas científicas y las teorías y metodologías pedagógicas nunca se “encontraron interactivamente” durante sus estudios.  Los egresados no fueron enseñados en forma integrada por área de Ciencias Naturales; de tal manera que el desarrollo de sus competencias como docentes en EGB 3 dependerá de sus habilidades personales para integrar los contenidos compartimentados aprendidos. 

Paradójicamente, estos egresados están en situación ventajosa desde sus títulos habilitantes para ejercer su profesión, sobre todo en nivel EGB 3. Sin embargo, sus capacidades, en general, no son habilitantes desde su formación, que es muy inferior en calidad a la de los profesores especialistas en las disciplinas científicas egresados de Profesorados con diseños curriculares diferentes.

Sugerimos las siguientes modificaciones:

· Una nueva estructura curricular donde los futuros docentes puedan poner en práctica la pedagogía y la didáctica tan necesarias, luego de tener los conocimientos científicos básicos de las disciplinas, y simultáneamente a su formación en los últimos años del Profesorado, para su aplicación interdisciplinaria. Es decir, se propone que los dos primeros años deberían tener la mayor carga horaria en materias disciplinarias, complementando esta formación con énfasis en aspectos interdisciplinarios del conocimiento actual en Ciencias Naturales.

· Mecanismos efectivos de interacción entre los docentes de los bloques pedagógicos y de las disciplinas específicas.

· Necesidad de formación en las disciplinas científicas específicas para los docentes a cargo del dictado de las Didácticas Especiales o los Espacios de las Prácticas, o dictado conjunto entre especialistas del área pedagógica y disciplinar.

· Un espacio legalizado para que cada docente de las distintas disciplinas pueda tener libertad de elegir futuros docentes ”para que actúen como Ayudantes de Práctica”, con constancias de su tarea avaladas por los Institutos; tal como se hace en el nivel universitario. 

ii. Espacios de las Prácticas articulados con las asignaturas de Química

Se requiere modificar sustancialmente  los Espacios de las Prácticas, dado que actualmente no existe la posibilidad de reflexión crítica sobre las prácticas que están en manos de los estudiantes del Profesorado. El Espacio de las Prácticas está frecuentemente guiado por docentes no expertos en Química –como ejemplo de disciplina específica--. Esto genera dos situaciones: por un lado, muchas veces estas planificaciones son muy cuestionadas por los docentes expertos en el contenido disciplinar; y por otro lado, también muy frecuentemente, los estudiantes abordan a los profesores de las asignaturas de Química para pedirles ayuda, sostén, consejos, recomendaciones, sugerencias, etc. Ambas situaciones se dan en recreos, bares, pasillos y otros lugares informales, evidenciando la falta de articulación entre los aspectos pedagógicos y disciplinares que, lamentablemente, no tienen cabida en la estructura del Profesorado mismo.

Dicho en otras palabras, lo expuesto resumido hasta aquí significa que:

· La enseñanza de teorías pedagógicas generales no garantiza una apropiación de estrategias didácticas por parte de los estudiantes del Profesorado.

· Los docentes que quieren innovar pueden recurrir a diferentes marcos pedagógicos teóricos para informarse; sin embargo, no hay espacios académicos de reflexión sobre las posibles implementaciones en la práctica de tales marcos pedagógicos. Estas “bajadas” necesitan de un seguimiento, propio de actividades de investigación.
· Los estudiantes de profesorado de Química que deben planificar para realizar sus residencias docentes deberían ser respaldados por expertos en la disciplina Química, que, simultáneamente, sean conocedores de las teorías pedagógicas. Docentes exclusivamente conocedores de pedagogía requieren un entrenamiento especial para poder dar respaldo a estos practicantes de residencia docente.
Por lo expuesto se evidencia que, en la realidad del sistema educativo de la Provincia de Buenos

 Aires, la relación entre las teorías pedagógicas y las práctica escolares no es evidente. La actuación innovadora de algunos docentes estaría signada, en forma general, por la metodología de “prueba y error”. Esto implica una dificultosa transferencia aún de innovaciones exitosas.
La enseñanza de la Química (así como de otras ciencias naturales) remite, por lo tanto, a dos grandes opciones generales:

· La perpetuación de modelos aprendidos vivencialmente, que son estereotipados, y no evolucionan para adaptarse y dar respuesta a las necesidades y desafíos actuales.

· La adopción de “métodos o modas” --muchas veces herramientas, premisas o recetas dispersas--, que no llegan a constituir estrategias porque no poseen coherencia ni reflexión teórica.

Estas cuestiones han sido tratadas en los Documentos Núcleos Temáticos 5 y 6.

iii. Necesidad de reformular contenidos


El trabajo de discusión durante el Seminario nos permitió desmenuzar fundamentalmente los problemas que tiene el diseño curricular actual y, dentro de él, un relevamiento sobre las faltas en los contenidos curriculares que nos resultaron más evidentes. No podemos considerar que el trabajo esté concluido, y, por lo tanto, no podemos hacer sugerencias cerradas sobre lo que habría que hacer. Los puntos que señalamos a continuación son los que nos han marcado una diferencia con lo que se hace actualmente en el Profesorado y una necesidad sobre lo que habría que hacer; pero son, simplemente, nuestro borrador más avanzado. Queda mucho trabajo por hacer y sabemos que implementar cambios de diseño curricular es mucho más complejo que escribir documentos sobre los cambios posibles.

El panorama sobre qué hacer desde los contenidos para mejorar la enseñanza de la Química es complejo; sin embargo, creemos posible implementar cambios importantes y positivos si se comparten las visiones sobre:

¿Qué es ciencia?

¿Existe una única química a enseñar?

¿Es posible/necesario/apropiado discriminar qué química se quiere enseñar en cada nivel educativo?

Estos puntos los hemos ampliado en la sección 1 del Documento Núcleo Temático 6.

Como hemos mencionado en la sección 2 del presente documento y de los Documentos Núcleos Temáticos 2 y 5, es imprescindible la apertura de nuevos contenidos para el currículo escolar de Química en EGB 1, 2 y 3 y en Polimodales. Evidentemente, cualquier reformulación debe comenzar por una modificación en el Nivel Superior del Profesorado, para que la innovación se torne sistemática.

Nuestras recomendaciones son:

a) Inclusión de visiones desde la Historia y la Epistemología de la Química como contenido curricular

Como hemos señalado, el actual currículo de Química reproduce modelos didácticos tradicionales y estereotipados, debidos, en gran medida a la transmisión de una imagen de ciencia socialmente neutra, ateórica y empirista, ahistórica, rígida, acumulativa, elitista e individualista. Este fenómeno es mundial, y es profusamente discutido en la bibliografía especializada. 

La enseñanza de las ciencias, actividad intelectual creativa y en permanente evolución, se transforma así en el vehículo de perpetuación de los preconceptos básicos del imaginario social en cuanto a ciencia se refiere: verdades absolutas, “el” método científico, racionalismo a ultranza, marco referencial seguro, permanente y creíble. En síntesis, se mantiene el imaginario modernista, el discurso del método, el uso de la razón pura como legitimación, imaginario que no ofrece respuestas ante el descreimiento asociado con la comprobación de que la ciencia es un factor de poder, ni permite adquirir una comprensión real de qué es ciencia y cómo se hace ciencia. 

Por el contrario, se debe enseñar la ciencia como un saber histórico y provisional, intentando hacer participar a los alumnos, de algún modo, en el proceso de elaboración del conocimiento científico, con sus dudas e incertidumbres, lo cual requiere de ellos también una forma de abordar el aprendizaje como un proceso constructivo, de búsqueda de significados e interpretación, en lugar de reducir el aprendizaje a un proceso repetitivo. Nuevas líneas de investigación en enseñanza de la Química sostienen que el enfoque que incluye Historia y Epistemología de las Ciencias, no sólo provee un contexto valioso para motivar el interés de los estudiantes, sino que también le da una dimensión más profunda a la comprensión de la química. 

En nuestro sistema educativo el currículo de la mayoría de los Profesorados no contempla --ni ha contemplado-- la necesaria formación en filosofía e historia de las ciencias. Además, en los ISFDs es escaso el desarrollo de proyectos de investigación, y aún en los casos en que éstos se realicen, no constituyen investigaciones sistemáticas en ciencias de la educación ni en Ciencias Naturales. Así, los docentes se forman en un ambiente preponderantemente acientífico.

Esto señala una poderosa contradicción: mientras se promueve desde el discurso para el EGB y Polimodal (en los documentos vigentes) una educación en ciencias con contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales acordes con estudiantes activos y con actividades que incluyan mini-proyectos de investigación, no se forma a los docentes con la rigurosidad necesaria, ni se les ofrece la posibilidad de educarse en un ambiente de investigación. Así, pareciera que se espera “mágicamente” que los docentes superen sus ideas previas --que en realidad operan como obstáculos epistemológicos-- e incorporen los preceptos de una enseñanza científica apropiada, que en realidad, les resulta ajena en teoría y en práctica. Así, asistimos cotidianamente a una interpretación escolar incorrecta y totalmente reduccionista que alude al término “investigación” como la búsqueda de información por parte de los alumnos sobre algún tema; al término “observación” como la descripción de algo; al término “hipótesis” como dar la opinión sobre algo; etc.

No podemos dejar de mencionar aquí nuestra alerta: nuestra forma de enseñar no es inocua...Los malos modelos de ciencia refuerzan las ideas previas de los alumnos o generan ideas totalmente erróneas provenientes de la escolarización. 

Lamentablemente hay pocos textos y artículos  sobre los cuales tomar datos sobre historia de la Química (la mayoría en idioma inglés), motivo por el cual nuestra afirmación en el sentido de incluir la visión de Historia y Epistemología de la Química en la escuela recomienda indefectiblemente comenzar por la producción de material impreso, a partir de investigaciones y posgrados en los ISFDs, en colaboración con expertos universitarios especialistas en el área. 

Para concluir, una visión histórica de la química puede hacer “bajarla del pedestal” --en que generalmente se coloca a toda actividad científica-- hasta un nivel mucho más accesible y cotidiano.  No es extraño que un gran número de personas vean al investigador científico como alguien con gustos y características extrañas, con una personalidad ajena al común de la gente. Esta visión aleja a los alumnos de pensarse no sólo como productores de conocimientos científicos, sino también como individuos capaces de comprender dichos conocimientos. Tal pedestal, en lugar de favorecer el respeto y la admiración con objetivos de atracción hacia la ciencia, o como interesante desafío, ponen a las ciencias y, en particular a la química, en los últimos lugares de la escala de materias consideradas como interesantes por los jóvenes estudiantes. Esta situación es general en el contexto de los diversos países, y contribuye a la escasa elección que hacen los estudiantes a las opciones de estudiar ciencias, y, particularmente, Química.

b) La inclusión imprescindible del trabajo experimental

 La idea de buscar en la realización de abundantes trabajos prácticos la superación de una enseñanza puramente libresca y la solución a las dificultades en el aprendizaje de las ciencias cuenta con una larga tradición. Sin embargo, en nuestro sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires existe una razón que nos diferencia del resto del mundo: los egresados del Profesorado con orientación en Química pueden no haber asistido jamás a una experiencia de laboratorio durante su “formación”.

Existen diversos motivos, relevados a nivel mundial, por los cuales los docentes de diferentes niveles educativos no llevan a sus alumnos al laboratorio:

· la gran cantidad de contenidos teóricos a enseñar en poco tiempo,

· el número muy reducido de horas para la enseñanza de química en los diferentes niveles,

· la falta de docentes auxiliares en las horas de laboratorio,

· la falta de reactivos e instrumental y materiales adecuados y seguros,

· la falta de laboratorio

· la falta de medidas de seguridad para el laboratorio

Un docente que no haya sido formado adecuadamente en la práctica experimental difícilmente pueda sentirse cómodo y seguro en el laboratorio, porque para él resulta un ámbito casi tan desconocido como para sus estudiantes. Por lo tanto, los contenidos procedimentales y actitudinales con respecto al trabajo en el laboratorio, si no se adquirieron durante el Profesorado, difícilmente se recuperen como capacidades y competencias del futuro docente. 

El diseño de los trabajos prácticos está relacionado con la concepción de ciencia que tenga el docente a cargo. Como bien han señalado muchos autores, la orientación más general de los trabajos prácticos es la que los concibe como una mera ilustración de  los conocimientos teóricos introducidos. Numerosos autores han destacado que las prácticas de laboratorio aparecen como “recetas” que transmiten una visión deformada y empobrecida de las actividades científicas. No creemos desdeñable que el laboratorio incluya “recetas” (también las incluye el investigador científico-tecnológico en su trabajo); sí señalamos como problemático el que muchos docentes sólo utilicen las práctica de laboratorio como “ejecución de recetas” no por elección reflexiva, sino porque no conocen en profundidad otras opciones, y ello tiene que ver con una ausencia de formación docente adecuada.

La práctica experimental debería pensarse como el resultado de un diseño curricular global. La concreción de un diseño de esta naturaleza requiere, necesariamente, de horas cátedra específicas para que los docentes puedan reunirse, reflexionar, buscar, acordar y gestionar, tanto en el uso de las instalaciones y recursos del laboratorio, como de las potencialidades cognitivas y motoras que pueden lograrse en los alumnos. 

En este documento reclamamos firmemente que la ausencia de clases de laboratorio en la formación química de los docentes del Profesorado es inadmisible. 

Un egresado del Profesorado con orientación en Química que no haya experimentado en el laboratorio no está en condiciones de llevar a cabo ni siquiera una versión adecuada de la enseñanza que señalamos como tradicional en las secciones precedentes. 

Modificar esta limitación mayúscula del sistema educativo del Nivel Superior depende de  políticas educativas adecuadas y de su correcta implementación. Esto significa inversión en recursos económicos, infraestructura y recursos humanos. 

No habrá buenas prácticas escolares de laboratorio en niveles educativos previos al nivel Superior si los docentes no fueron capacitados durante su formación en el Profesorado en este aspecto vital de la disciplina. Se requieren políticas educativas claras, que resignifiquen la importancia del Nivel Superior al respecto. Efectivamente, si armar laboratorios en cualquier momento y en cualquier escuela es sólo cuestión de financiamiento, disponer de docentes que sepan qué hacer en un laboratorio es bastante más complicado: la existencia de recursos humanos capacitados para enseñar en el laboratorio es, y será, el eslabón más frágil de la cadena educativa en el área de Química.
Las cuestiones referidas a la necesidad de experimentación en Química han sido trabajadas en los Documentos Núcleos Temáticos 2,5 y 6.
4.4.2 OTROS PROFESORADOS
Tal como lo expusimos en los párrafos anteriores en los ítems sobre consideraciones generales, entendemos que en la carrera de Profesorado para EGB 1 y 2 e Inicial, deben darse profundas modificaciones en lo que a nuestra área se refiere.

Proponemos básicamente que se modifique la carga horaria del espacio de Ciencias Naturales y su didáctica y que la misma se estructure en módulos de 4 hs. semanales y por disciplina en los tres años de duración de la carrera. Pudiendo trabajarse en el primer tramo biología, y en los dos restantes química y física, respectivamente, en cualquier orden.

Los contenidos de astronomía bien pueden incluirse como propios de la física y los vinculados a contaminación, aditivos, alimentación, etc., en Química. La inserción de otros temas en los diseños curriculares, tales como ciencias de la Tierra, Ciencias de la atmósfera, etc., debería ser repensada por ser éstas especialidades con entidad propia.

Una mejora en la formación de base y acciones concretas de capacitación docente continua son imprescindibles para revertir el actual estado de cosas.

4.4.2 CARRERAS TÉCNICAS de BASE QUÍMICA

Gran parte de la problemática relevada para los Institutos del Profesorado se aplica también para las Carreras Técnicas. 

Respecto de la problemática particular de las Carreras Técnicas, podemos decir que diferentes Institutos Técnicos dependientes de la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia, dictan carreras similares, aunque existen variaciones importantes en sus diferentes planes de estudio con respecto a la carga horaria parcial y total de las materias que integran la currículo de dichas carreras, como así también en la secuenciación y selección de los contenidos. Es oportuno generar espacios de articulación para el intercambio de experiencias entre los docentes y la búsqueda de opciones de mejoramiento.

Nuestras recomendaciones para este tipo de carreras afirman las recomendaciones hechas para el caso de los Profesorados, agregando que:

· Para evitar la falta de continuidad de los docentes de química ya experimentados en los Institutos con carreras a término, se podría implementar la creación de nuevas carreras técnicas relacionadas con la química de manera de poder alternarlas dando continuidad a los profesores de química. Por ejemplo Institutos que tienen Tecnicatura en Higiene y Seguridad, pueden alternar con Tecnicatura en Alimentos, Técnico en Mantenimiento Industrial, Técnico en análisis Clínicos, Técnico en Análisis Biológicos, Técnico en Industrias de Procesos, Técnico en Medio Ambiente o en control y Gestión Ambiental, entre otros.

· Se deberían facilitar las vías de comunicación para que los Institutos Técnicos realicen cambios en los planes de estudios en función de las necesidades detectadas a partir de su propia experiencia y realidad, fundamentando las mismas a través de proyectos elevados ante las autoridades que correspondan (Dirección de Educación Superior y al Consejo de Educación de la Provincia de Buenos Aires)

· Para garantizar el nivel académico de cada Instituto ya sea Técnico o de Formación Docente, se debería conformar un plantel docente estable, a partir de la creación de un departamento de Ciencias Exactas y Naturales, por lo menos con la participación de un docente de cada disciplina base (Química, Biología, Física y Matemática). Por lo tanto cuando las carreras a término finalizan, ese departamento puede desarrollar actividades de investigación, extensión, y organización de una nueva carrera técnica relacionada con la química.

· Las carreras técnicas deberían tener un plan de capacitación docente post-título para que los técnicos superiores pudieran adquirir el título habilitante de Profesor.

5. RESUMEN SOBRE MODIFICACIONES ESTRUCTURALES SUGERIDAS PARA LOS PROFESORADOS

Creemos que por las dimensiones que tiene el sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires, y por la extensión geográfica que cubren los ISFD, son los encargados naturales de tomar a su cargo tanto la formación de los futuros docentes como la investigación educativa específica en cada área de conocimiento y en cada contexto particular, así como las acciones de capacitación que se vayan vislumbrando como pertinentes para el conjunto del sistema. 

En el área de Química la articulación con las Universidades es imprescindible para optimizar los recursos humanos y de infraestructura, así como para compartir y potenciar las experiencias respectivas en función de una mejora de la calidad educativa en ciencias.

Creemos que el caso de la Provincia de Bs. As. por su extensión, el número de matriculados y la distribución de sus instituciones educativas, representa la posibilidad de generar una dinámica innovadora y más coherente al encarar la solución de los problemas del ámbito educativo desde dentro del mismo. En este sentido, reformular los ISFD, dotarlos de la jerarquía necesaria, disponer de los recursos materiales y simbólicos que se requieran para que los mismos sean agentes de transformación del propio sistema, es un desafío y a la vez la posibilidad clara de situar a la educación como prioridad dentro de las políticas de Estado.

Sería, quizás, la primera vez que las soluciones en educación se vayan generando desde la propia práctica, en la que los saberes se integran de forma natural con su propio ámbito de producción. 

Para superar las falencias de las Carreras de Profesorados sugerimos reformulaciones estructurales, tales como:

· Existencia de Departamentos o Areas que permitan mantener en forma estable un grupo de docentes. En nuestro caso, un Departamento o Área de Ciencias Exactas y Naturales, con la concurrencia de profesores en biología, química, física, o de Ciencias Básicas, incluyendo a matemáticas.

· Estabilidad laboral para los docentes independientemente del número de alumnos o carreras en curso. Dicha estabilidad laboral debería depender de un sistema de evaluación periódica, que evalúe el desempeño y actividades realizadas por cada concursante. 

· Periodicidad a los cargos de gestión de los ISP mediante adecuados mecanismos democráticos y pluralistas. Implementación de recursos para el mejoramiento de la gestión en los ISP. 

· Horas cátedra o cargos de mayor dedicación para que algunos docentes puedan realizar tareas de investigación, innovación docente, gestión, o extensión. De esta forma, podrán elaborarse estrategias de articulación entre los Institutos Superiores y los otros niveles educativos de la Provincia (por ejemplo en divulgación y promoción de las ciencias, diseño, ejecución y evaluación de proyectos; evaluación y reformulación de las prácticas, contenidos, PEI, PCI, etc.).

· Mayor autonomía institucional, asociada con la búsqueda y ejecución de capacitaciones continuas adecuadas sobre gestión, sobre contenidos disciplinares y sus didácticas, y sobre aspectos interdisciplinares, ya fuera para los Profesorados, como mediante acciones para otros niveles educativos previos, organizados desde los Profesorados.

·  Crear espacios de investigación didáctica de cada una de las áreas específicas de conocimiento. Esto garantizaría coherencia interna de los proyectos y el uso de los insumos y resultados de tales investigaciones en la propia práctica. 

·  Implementar un sistemas de becas, o años sabáticos, con exigencia en capacitación, para cierto número de docentes en servicio en los IS, para garantizar una formación sólida de los recursos humanos actualmente en funciones.
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