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Resumen

Este trabajo desarrolla un proceso de innovacidén, formacion e investigacion
colaborativa en contexto escolar, buscando acortar distancias entre los saberes de la
didactica y las practicas de ensefianza. La tematica de la alimentacion y salud ambiental
fue el eje problematizador seleccionado dada su complejidad epistémica y cultural. Se
construyeron colaborativamente secuencias didacticas en torno a dicho eje y una
evaluacion en diferentes planos: didéctico, epistemologico y curricular. La reflexion y
elaboracion argumental de los recorridos didacticos implementados, implicaron
instancias de encuentros entre alumnos, profesores e investigadores. La sistematizacion
de la experiencia posibilitd cualificar, a modo de teoria intermedia, los procesos de
innovacion promovidos en el aula. Ademads, se explicitaron las demandas y necesidades
de conocimientos y criterios para documentar procesos de innovacion que permitan

instalar cambios genuinos al interior de las instituciones educativas.

Abstract.
This paper develops a collaborative process of innovation, training and research in the
school context, aiming at shortening the gap between the knowledge of teaching and the
learning practices. The food and environmental health issue was selected as the
problematizing axis given its epistemic and cultural complexity. Teaching sequences

were constructed collaboratively around that axis and an evaluation at different levels:



didactic, epistemological and curricular. The reflection and the argumental elaboration
of the didactic paths implemented involved encounters among students, teachers and
researchers. The systematization of the experience enabled qualifying, as an
intermediate theory, the innovation processes promoted in the classroom. Moreover, the
demands and needs of knowledge were explained as well as the criteria for documenting
innovation processes that enable the installation of genuine changes within educational

institutions.

1. Introduccion

En este escrito nos proponemos compartir un proceso de investigacion-innovacion
educativa realizado en el contexto de una convocatoria del Ministerio de Educacion de
la Pcia. de Cordoba,' que acompaii6 institucional y econdmicamente una propuesta de
estudio y formacién entre equipos de investigadores de la universidad y equipos

docentes de secundaria.

Esta convocatoria se sustentd en una estrategia politica que intentaba promover
investigaciones colaborativas y compartidas, centradas en algiin eje problematico de la
enseflanza de ciencias en el nivel secundario, que contribuyeran a acortar distancias
entre conocimientos didacticos y nuevas practicas escolares. En este nuestro caso, el eje
problematizador seleccionado fue la tematica de la alimentacién, salud ambiental y

calidad de vida.

De alguna manera, la iniciativa responde a la necesidad de construir nuevas
modalidades de estudio entre niveles educativos (universidad-escuela) y sujetos de
distinta formacion que asuman el desafio de habilitar nuevas conceptualizaciones y
escenarios para el intercambio de alternativas didécticas. Al respecto, sabemos que un
proceso de innovacion reclama atender no solo al qué y al cémo, sino y sobre todo al
para qué del cambio que se propone y, en particular, qué compromisos se convoca y qué

rupturas se intentan promover (Macchiarola, 2012).

" Convocatoria Proyecto Innovacién en el Aula 2012-Ministerio de Educaciéon y Ministerio de Ciencia
y Tecnologia-Cordoba- Argentina.



En ese sentido, nos desafiamos a construir acuerdos de trabajo intergrupal, integrando
investigadores de la universidad y docentes, directivos y alumnos del centro educativo’,
asumiendo un enfoque colaborativo respecto de lo que implica el saber, el saber hacer y
el ser de una indagacion educativa, intentando aproximarnos a un proceso que
podriamos atrevernos a caracterizar de investigacion accion y de formacion docente

situada (Gutiérrez, 1999).

Los cuestionamientos que dieron sentido a la propuesta fueron los siguientes: ;Qué
situaciones sociales demandan hoy de nuevos conocimientos y aprendizajes respecto de
nuestras practicas alimentarias y el significado de la alimentacion? ;Como disefiar
escenarios didacticos, que promuevan en los alumnos un saber y un saber hacer de
mayor significacion conceptual? ;Por qué ensefiar contenidos bioldgicos basicos o
contenidos contextualizados en sus dimensiones humanas y éticas? ;Qué secuencia
instruccional podria promover cambios cognitivos y axioldgicos en tematicas de
alfabetizacion como la de alimentacion? ;Que saber en accidon desafia nuestras practicas

docentes en relacion a contenidos complejos como el de alimentacion?

Abordar estos interrogantes implico un trabajo profundo de reflexioén y consenso en dos
planos: a) la construccion -desde una perspectiva didactica- de la complejidad
epistemologica y cultural de la nocion de alimentacion; y b) el andlisis — en el seno de
una verdadera comunidad de aprendizaje- del desarrollo de practicas de ensefianza y el

rol del educador en ellas.

Estos cuestionamientos se consensuaron y delimitaron un nudo problematizador que -
desde un abordaje multidisciplinario- posibilité el disefio y adecuacion de secuencias
didacticas que comprometieron a diferentes asignaturas y cuyas potencialidades vienen

siendo validadas en investigaciones previas (Rivarosa y De Longhi, 2012).

Es importante sefialar que el disefio propuesto se basa en reconocer que el conocimiento
cientifico acerca de la alimentacion representa un campo teoérico estructurante (Aduriz-
Bravo, 2001) para la ciencia escolar que es significado como problematica de fuerte
identidad cultural e importancia sociocientifica al poner en valor las relaciones
sustantivas entre ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente. La alimentacion,

caracterizada en este sentido, supera la mirada biologicista clasica, para enriquecerse

? Escuela “La Asuncion de Maria”, de la localidad de Elena, provincia de Cordoba, Argentina.



con un enfoque complejo: evolutivo, ideoldgico, epistémico, historico, cultural y

sistémico (Bahamonde, 2007; Rivarosa y De Longhi, 2012).

Lo anterior resulta significativo si atendemos, ademas, a algunos indicadores de pobreza
y exclusion cultural que atraviesan a nuestra sociedad en los ultimas décadas,
demandando de nuevos criterios de alfabetizacion cientifica y popular para atender a
problemas de desnutricion y hambre en el siglo XXI (Tenti Fanfani, 1999, OMS,
2004).> Todo ello sitia como necesidad el abordaje axiologico y contextual al que nos

hemos propuesto atender.

Consideramos, por otra parte, que abordar este contenido en la instruccion escolar,
desde un perfil alfabetizador para nifios y adolescentes, demanda a los educadores de
estrategias mas flexibles, humanisticas y de inclusion social, que posibiliten resolver y/o

anticipar situaciones en escenarios nuevos, posibles y cambiantes.

Creemos que una contribucion central en este sentido es el estudio didactico y el uso de
dispositivos, estrategias y formatos textuales mas adecuados a los nuevos contextos de
disponibilidad y circulacidon del conocimiento (periodismo, cine, Internet, publicidad,
literatura, arte, etc.) reuniendo escenarios de educacion formal y no formal e
incorporando profesionales y/o educadores del campo de la salud (Rivarosa y De

Longhi, 2011).

2. Fundamentacion teodrica

El campo tematico de la alimentacion, se incluye en el ambito de la Biologia (bio-eco-
medicina) en la primera mitad del siglo XX. A partir de alli, se ponen en debate
perspectivas sociales, politicas, productivas, econdmicas y tecnocientificas que abren al
tratamiento multidisciplinar con nuevos nucleos de problematizacion. Entre ellos
podemos mencionar: la problematica del hambre y el derecho alimentario, la equidad y
distribucion de alimentos, tecnologia y consumo, salud y calidad de vida, creencias y

tradiciones de cocina, entre otros.

En la actualidad, la significacion bioldgica de la nocion de alimentacion se articula,

ademas, con los procesos de produccion, elaboracion y distribucion de materia prima

3 A modo de contextualizar la problemaética educativa podemos aportar que mas del 70% de los alumnos del 3r.Ciclo
y Polimodal provienen de familias y hogares muy empobrecidos en toda esta década (econdémica, social y
culturalmente). (SITEAL Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina)



(biotecnologia y consumo). Por otra parte, asociada a la medicina, desde el concepto de
nutricion se analiza la composicion quimica de los alimentos y su relacién con los
procesos de digestion, asimilacion y aprovechamiento energético y sus derivaciones en
el plano de la salud (Ferndndez Armesto, 2001). Asimismo, se involucran las prdcticas
sociales, tradiciones y costumbres culturales, asi como la influencia econdémica y
politica en la distribucion del alimento y la definicién de estilos culturales. En sintesis,
se contempla hoy a la alimentacion humana como un fendmeno multidimensional y
complejo que integra las dimensiones bioldgicas y sociales y requiere de modelos
interdisciplinarios especificos para su abordaje (Bonil, Calafell, Orellana, Espinet y

Pujol 2004; Bahamonde, 2007).

En consonancia con lo anterior, una formacion que integre el didlogo sobre la
complejidad de esta temdtica ofrece mejores condiciones para la significacion y
comprension conceptual respecto de los acuerdos teodricos y tecnologicos actuales sobre
las practicas alimentarias, asi como sobre los dilemas y contradicciones que sus
derivaciones ideoldgicas y culturales le imprimen. En consecuencia, surge el reclamo de
nuevas estrategias educativas, comunicacionales y resolutivas para el abordaje integral
de temas emergentes como: alimentos transgénicos, bulimia y anorexia,
subalimentacion, desnutricion, colesterol, cancer, osteoporosis, cardiopatias, stress

alimenticio.

Complementariamente, en trabajos previos (Rivarosa, De Longhi, Martin y Dalerba,
2009; Rivarosa, De Longhi y Astudillo, 2011) hemos constatado que los estilos
culturales, las rutinas y gustos personales influyen en la practica de comer y el deseo de
hacerlo (apetito), dando lugar a influencias positivas o negativas para el proceso de
ingestion y asimilacion o, incluso, dando lugar a causas de patologias alimentarias
(comer nervioso, comer solo, triste o preocupado, con musica, con television).
Advertimos, en este sentido, que las personas no comen calorias, sino comida, tampoco
comen productos, sino platos, y hacer platos supone combinar productos que dependen

del contexto, las rutinas, la tradicion, la disponibilidad y el saber hacer.

En sintesis, la alimentacion es una de las numerosas actividades que configuran la vida
cotidiana de cualquier grupo social, del presente o del pasado. Por su especificidad y
polivalencia adquiere un lugar central en la caracterizacion de la especie humana. Se

trata de un fendmeno complejo, que integra estrechamente las dimensiones biologica y



sociocultural, al punto de condicionarlas mutuamente; dimensiones que, ademads, tienen

un fuerte dinamismo.

En contraste con esta caracterizacion, el curriculo escolar tradicional sobre la nocion es
descriptivo y con escasas referencias a su significacion cultural, econdémica e historica
social. Los contenidos priorizan una perspectiva biofisiologica, que no es suficiente para

promover cambios conceptuales a nivel actitudinal (habitos y rutinas).

Se hace necesario, por tanto, fortalecer el abordaje axioldgico y contextual en el marco
de un enfoque interdisciplinario y multidimensional, que pueda orientar una
transposicion didactica por parte de los docentes, ajustada al proyecto y al contexto
educativo, sin renunciar a la profundidad conceptual. Asi, la construccion de modelos
interdisciplinarios diseriados ad hoc (1zquierdo, 2005) ofrece la posibilidad escolar de
abordar este tipo de fendmenos complejos, explorando nuevos materiales curriculares y

estrategias de desarrollo profesional docente.

Mas especificamente reconocemos el valor de referenciar el aprendizaje en diversas
practicas sociales que permitan recuperar actividades de caracter cientifico, tecnoldgico
y sociocultural como, por ejemplo, practicas de produccion artesanal, industrial, de
investigacion o domésticas e incorporar variedad de perfiles sociales: antropologos,

nutricionistas, cocineros, agricultores, amas de casa, entre otros.

Como puede advertirse, esta nueva conceptualizacion es superadora de las visiones
disciplinares clasicas porque habilita escenarios de comunicacion y discusion que se
construyen y son interpretadas en funcion de un modelo teorico acordado y construido
ad hoc. Sin embargo, es importante sefialar que este didlogo interdisciplinario,
alrededor de un problema u objeto de estudio, debe asumir el reto de una dialéctica entre
la Optica disciplinar y global, para evitar reduccionismos y permitir la traduccion de un

marco de referencia a otro, sin perder su potencialidad explicativa (Garcia, 2006).

Particularmente, el contenido de la alimentacion se configura como especialmente
problematico (Garret, 1995; Pozo, Martin y Pérez Echeverria, 2002) al proponer un
nivel de desafio (cognitivo-conceptual) que admite multiples respuestas, requiere de
solidaridad cognitiva con otros, necesita de debates y posicionamientos axioldgicos y
permite al alumno representar, activar y cuestionar multiples significados. Asi, en este
marco, el conocimiento cientifico acerca de la alimentacion y sus implicancias

tecnologicas es considerado un saber mas en una pluralidad cultural de saberes



(cotidiano, mitico y popular). Los aprendizajes, asi delimitados como practica social,
incluyendo vivencias e historias reales, invitan a un mayor contraste y diversidad
representacional de ideas y argumentos, posibilitando la metacognicion, el pensamiento

divergente y el ejercicio de una actuacion estratégica (Rivarosa y De Longhi, 2012).

Por ello pensamos al aula como un espacio de simulacion de lo posible, en donde la
diversidad de tareas propuestas a los alumnos se conciben como facilitadoras de
procesos de busqueda, cuestionamiento y resolucion de situaciones problematicas. Nos
referimos a un escenario donde se re-crean nuevas estructuras conceptuales y

axioldgicas y se posibilitan ademas, formas alternativas de aprender.

El aula es asi escenificada como una comunidad de practicas, situada y definida en un
espacio-tiempo (Wegner, 1998; Astudillo, Rivarosa y Astudillo, 2005) que contiene
personas, emociones, intereses y metas, en donde se negocian representaciones
multiples (Rogoff, 1990; Wertsch, 1998), se construyen nuevos argumentos y
discrepancia racional (Habermas, 1987) y donde los sujetos se involucran en la

elaboracion de alternativas a la realidad.

Podemos decir, en sintesis, que un aprendizaje orientado en este sentido alfabetizador
atiende especialmente a: la funcionalidad y autonomia cognitiva en el uso de
conocimientos, una fuerte vinculacion con la experiencia personal (saberes previos) y la
consideracion de los escenarios de practicas cotidianas en donde surgen las
contradicciones y obstaculos para resolver problematicas reales o posibles (Astudillo,

Rivarosa y Ortiz, 2011, 2012; Mellado, 2003).

3. Disefio de investigacion / innovacion

Enn primer lugar, es importante sefialar que la puesta en accién institucional de una
hipdtesis de cambio (curricular y/o personal) a través de un proyecto innovador, implica
atender a distintos planos de construccion de la propuesta construyendo ciclos
metodoldgicos que articulen procesos de planificacion, momentos de implementacion e
instancias de reflexion critica (Valles, 2000; Vazquez, Jiménez y Mellado, 2007,

Membiela, y Cid,1998).



En este sentido, el proyecto compartido entre docentes de distintos ambitos académicos
(escuela-universidad)* fue delineando un escenario metodoldgico y formativo para el
grupo involucrado, centrado en los tiempos y rutinas reales del trabajo docente en cada
institucion, acordando y respetando algunos criterios bdasicos en conjunto: a) la
elaboracion de acuerdos tedricos y educacionales, b) una instancia de implementacion
de secuencias didécticas, c) un tiempo de recoleccion de datos de lo implementado, d)
una estrategia de interpretacion analitica y e) espacios de valoracidon y argumentacion

critica de los cambios producidos (a modo de rupturas y ajustes).

En funcidén de estos criterios, el discurrir metddico de la propuesta se concretod en cinco
momentos de trabajo que requirieron de didlogos e intercambios multiples (virtuales y
presenciales) para construir compromisos con una cultura investigativa que no forma
parte habitual de la tradicion de la formacion de los docentes de nivel secundario

(Gutiérrez, 1999; Eisner 2001; Véazquez et al, 2007).

Este es un saber,- el de la investigacidn-accion- innovacion- que se aprende haciendo y
que implica tiempos y espacios cognitivos e institucionales, no siempre disponibles
para los profesores; cuestion que suele presentarse como dificultad y/o resistencia para
profundizar problemas de la préctica, indagar en profundidad y comprometerse con la

innovacion didactica y el cambio curricular.
Los 5 momentos referidos se llevaron adelante durante 12 meses de trabajo, a saber:

1. Un primer momento de encuentro, lecturas y seleccion de los enfoques y perspectivas
didacticas sobre la tematica, considerando la viabilidad de desarrollo en las asignaturas

que participaron desde la escuela (tiempos, conceptos, vinculos, etc.)

2. Un segundo momento de adecuacion de las cartillas didécticas propuestas en cada
asignatura y curso, considerando las caracteristicas etarias y de conformacion de los
grupos; lo cual incluy6 la construccion de instrumentos de trabajo con los alumnos

(textos, peliculas, materiales varios, etc.)

3. Un tercer momento de implementacién en cada asignatura contemplando Ia
construccion de formatos de recoleccion de datos: registro y sistematizacion de carpetas
y escritos de alumnos, mensajes y comentarios de valoracion, entre otros. Ello implicd

la implementacion de registros de audio y diferentes sistemas mediacionales.

* La escuela secundaria se encontraba a 60 km. de distancia en la localidad de Elena (Pcia. de Cordoba-
Argentina)



4. Un cuarto momento de lectura y andlisis de respuestas y conceptualizaciones de los
alumnos y de las valoraciones y reflexiones criticas formuladas por el grupo docente

sobre lo que se fue logrando con la propuesta.

5. Un quinto momento de valoracién cualitativa de los procesos cognitivos y socio-
afectivos que expresaron los alumnos y autoevaluacion de los procesos realizados por el

grupo de docentes involucrados.

A continuacion desarrollaremos en detalle cada uno de los momentos presentados.

3.1. Primer momento: andlisis y acuerdos sobre la innovacion.

En la escuela se realizaron reuniones de trabajo, lectura y estudio con docentes de
distinta formacién disciplinar que voluntariamente quisieron participar de la propuesta.
En esta primera etapa se incluyeron docentes de Biologia, Historia, Geografia, Filosofia

y Actividad Fisica, que ensefian en distintos cursos.

A partir de caracterizar la situacion educativa que los involucra y los dilemas que
atraviesan hoy la ensefanza de ciencias en la escolaridad, se analiz6 la relevancia de
seleccionar una tematica compleja y estructurante como la de alimentacion. Se valoro6 su
fuerte implicancia sociocientifica y su pertinencia como nociéon de alfabetizacion

ciudadana.

De este modo, la caracterizacion de la problematica de comprension de la nocion de
alimentacion y la consideracion de los estudios previos ya referenciados por el equipo
en esta linea, propiciaron el marco conceptual y pedagogico necesario para asumir la
necesidad de innovar su ensefianza y aprendizaje, en el ambito escolar. Vale decir,
intentar un proceso nuevo de experimentacion didactica y contextualizacion escolar,
acompanada y dialogada desde algunos criterios ya validados de interpretacion y

valoracion critica.
Esta compleja tarea requirio en el grupo de:

. Una fase de adecuacion conceptual y epistémica, anticipando los contrastes y la
diversidad de significados que podrian representarse en los grupos de alumnos, de modo

de ir legitimando los niveles de complejidad de la nocion.

- La inclusiéon de las nuevas dimensiones del campo disciplinar de la nocidn,

promoviendo procesos de reflexion y formacion inter-disciplinarias.



- El disefo de una hipotesis de progresion conceptual, procedimental y actitudinal de
los contenidos y una problematizacion (de los enfoques) en funcion de las edades y

realidades sociales.

Todo ello implico un tiempo de lectura de materiales, bibliografias y consensos respecto
de enfoques, tendencias y perspectivas educativas tanto en el plano intra como

interdisciplinar.

Durante estas instancias compartidas, se fueron registrando las interpretaciones, debates
y aportes de los profesores, buscando hacer consciente (saber metacognitivo) los
procesos, dilemas practicos, supuestos que acompaian el quehacer didactico y las

rutinas personales del aula.

Ese registro posibilitd elaborar contraargumentos y aportar nuevos conocimientos en el

grupo, para movilizar y justificar el sentido de la innovacidn a realizar.

3.2. Segundo y Tercer momento: diseiio e implementacion de secuencias diddcticas

Durante seis meses cada docente fue adecuando a su propio contexto didactico-
disciplinar, un conjunto secuenciado de tareas que les permitiese abordar los enfoques
que ofrece la problematica de la alimentacién, sin perder la mirada sistémica y

atendiendo al nivel de significacion cognitiva propio de las edades de los sujetos.

Para ello, se utilizaron un conjunto de seis cartillas disefiadas previamente para otra
investigacion educativa (Rivarosa y De Longhi, 2012) que aportd conocimiento y
criterios psicopedagogicos para su alcance conceptual. Al respecto, se organizaron los
contenidos y las actividades en relacion con algunos criterios psicopedagdgicos
compartidos: a) metas y tiempos didacticos b) gradientes de complejidad de la nocion,
¢) problematizacion y determinacion de obstaculos en la comprension del contenido, d)
tipos de tareas y planes cognitivos e) metacognicién y evaluacion. De este modo, el

modelo instruccional de cada docente incluyo:

« Tareas que activaron y dieron lugar a la explicitacion de ideas sobre la nocion y

practicas de los estudiantes

« Propuestas que dieron lugar a la argumentacion y al metaconocimiento de ideas

colectivas e individuales.



« Actividades que permitieron el control y la regulacion de los propios aprendizajes y
valoracion de los procesos realizados con las actividades propuestas (evaluacion y

metacognicion).

« Propuestas que posibilitaron discutir el problema de la alimentaciéon y proponer

acciones de alfabetizacion y promocion de practicas ciudadanas saludables.

« Enfoques que complementaron la naturaleza multidisciplinar de la tematica, desde
abordajes particulares en cada disciplina, promoviendo en los alumnos el uso de
diferentes estrategias cognitivas, procedimentales y creativas para el analisis del

problema (ver anexo activ.1.2.3).

En sintesis, se trabajé en el marco de una didactica reflexiva que admite respuestas
variadas y sostenidas no solo por un saber técnico, sino por posicionamientos
pedagogicos y politicos que le dan sustento. En esta linea, los tiempos de
implementacion en cada asignatura tuvieron fuerte dependencia de las rutinas y
actividades escolares, intentando que los alumnos se fueran involucrando desde la
tematica, con aprendizajes multiples que trascendieron el &mbito escolar, proyectandose
a la comunidad ciudadana local y lo cotidiano de la problematica. Por otra parte, los
docentes se preocuparon por el disefio de algunos formatos de recoleccion de datos
respecto de lo que acontecia con los alumnos, por ejemplo: recopilacion de las
producciones de alumnos, solicitud de mensajes y comentarios de valoracion, registros
de audio de los intercambios en el espacio de la clase y sistematizacion del contenido de
la participacion de los estudiantes en espacios virtuales (ejemplo: blog

eoi4ilamblogspot).

3.3. Cuarto Momento: lectura y anadlisis de respuestas de los alumnos

Uno de los momentos mas interesantes de la puesta en marcha del proceso innovativo
en la escuela fue el destinado a la lectura interpretativa de las respuestas de los alumnos

y a la reflexion critica sobre los procesos promovidos en ellos.

A partir de distintas formas de lectura (individual, compartida, colectiva) se fue
analizando, describiendo y evaluando el grado de movilizacion cognitiva y comprensiva
sobre la problemadtica de la alimentacién en los alumnos involucrados. En este marco,
apostamos a la construccion de una teorizacidon intermedia y contextualizada,

interesados en producir un conocimiento que retroalimente las practicas situadas de



ensefianza, iluminando nuevos procesos de indagacion e interpretacion (Astudillo,

Rivarosa y Ortiz, 2010).

Este fue un interesante momento de aprendizaje y formacion para los docentes
involucrados, puesto que el andlisis de las respuestas resultd superador de la mirada
evaluativa tradicional (poner una calificacion) y permitié avanzar en el desarrollo de
procesos de descripcion, inferencia y triangulacion de ideas, sobre los supuestos que se
pueden analizar a partir del saber explicito (Dendaluce, 1995, Buendia, Colas y
Hernandez, 1997). Ello configura no solo una interesante habilidad a desarrollar para la
investigacion /innovacion cualitativa, sino y sobre todo, para la construcciéon de una

actitud investigativa sobre el hecho educativo.

La disponibilidad de distintas fuentes y recursos en la mediacion didactica en cada
disciplina y docente (historietas, diarios, publicidades, videos, blogs, etc.) posibilito
disefiar otras practicas de ensefianza y nuevos procesos de autoevaluacion de dichas
practicas, dando asi posibilidad de construir una nueva valoracion pedagédgico-didactica
respecto de la potencialidad que reside en la diversificacion de fuentes y recursos. (en

anexo producciones 1,2,3,4,5)

En sintesis, esta modalidad de estudio compartido se ha sustentado en un enfoque de
indagacion colaborativa, pensando a los profesores como socios activos en el proceso
(Berzal, 2002) capaces de reflexionar sobre sus practicas, negociar significados y
estrategias, poniendo solidariamente a disposicidon espacios, tiempos, conocimientos y

motivaciones.

3.4. Quinto momento: Valoracion y autoevaluacion de los procesos realizados por el

grupo de profesores involucrados

Para que los cambios en las practicas y la innovacion didactica cobren sentido auténtico,
deben promover no solo un cambio de conceptualizacion epistémica y curricular, sino y
sobre todo, promover rupturas axioldgicas y modificacion de las propias creencias
(Porlan y Rivero, 1998; Copello y Sanmarti, 2001; Imbernén, 2002; Jiménez y Wamba,
2003; Astudillo, en Rivarosa y De Longhi, 2012), a partir de asumir la tarea docente

desde un involucramiento politico e ideologico.

En este sentido, la documentacion narrativa realizada por cada docente sobre lo

acontecido, posibilitd compartir el hacer y comprender el ciclo de la innovacion, los



cambios deseados y los obstaculos que debieron afrontarse en el acontecer didactico (lo

no previsto).

Es claro, que construir nuevas subjetividades en la practica implica tiempos,
compromisos y nuevo sustrato conceptual en donde sostener la novedad, y en este
sentido, los profesores reconocieron la necesidad de mayor tiempo de trabajo
compartido, de lecturas tedricas y analisis de incidentes criticos de sus practicas, asi

como de nuevos vinculos interpersonales. Al respecto y en sus palabras:

“Fue interesante como articularon conocimientos y argumentaron la geografia de los
alimentos en cada continente y/o region mirando desde otro lugar el problema de la cocina y el

hambre” (Fernanda, Profesora de Geografia).

“... la posibilidad del encuentro docente y el andlisis de las resistencias y habitos en nuestro
hacer cotidiano abrié camino a disefiar horarios de trabajo y multiples tareas compartidas en

esta temdtica” (Tomads, Profesor de Filosofia).

“Me di cuenta de que aumentaba el interés en los temas a partir de los didlogos y debates con
las actividades de las cartillas, como: las costumbres, las rutinas de abuelos y familias, la
historia de la cocina y el consumo actual... hubo mucha elaboracion personal y en grupo, con
mayor cantidad de integracion en los temas y en las explicaciones que sostenian... Las
actividades permitieron conocer mas sobre sus realidades, los contrastes y los modos
de vida... dijeron que estabamos motivados mejor nosotros (docentes) para

movilizarlos a ellos (estudiantes)” (Fabiana, Profesora de Biologia).

Por otro lado, los docentes manifestaron una toma de conciencia explicita de la
gradualidad que reclaman los cambios auténticos, en tanto suponen movilizar prejuicios
y creencias, confiabilidad y respeto en la construccion intelectual y la elaboracion de
nuevos vinculos, como lo expresa el profesor de Educacion Fisica: “considero que los

alumnos han ido tomando conciencia de la problemdtica,... asi como nosotros de su valor

educativo... necesitamos replantearnos hacia donde cambiar” (Guillermo).

4. Resultados y discusion

Los resultados logrados en este proceso innovador se pueden caracterizar en cuatro
planos diferentes de valoracion, que podemos compartir a modo de productos materiales

e intelectuales; a saber:



a. En un primer plano, de perfil didactico, los docentes de cada asignatura involucrada,
pudieron recuperar, sistematizar y analizar diversidad de textos y materiales escritos por
los alumnos, lo cual posibilitd valorar las concepciones y los procesos de comprension,
metacognicion, toma de posicidon y accion ciudadana sobre el problema alimentario.
Aprendieron, de este modo, no solo a analizar el valor integral de los abordajes sobre la
tematica (econdmico, ideologico, tecnoldgico, bio-psico-social y de salud), sino también
a reconocer la importancia de dichos enfoques para sensibilizar y promover
interpretaciones nuevas, establecer otros argumentos, debatir contrastes ideoldgicos y

crear contextos de uso del saber.

De este modo, fueron las respuestas a las actividades y tareas disefiadas, las que nos
vuelven a confirmar que el conocimiento pertinente a la temdtica necesita para su ajuste
conceptual de abordajes cognitivos que planteen el posicionamiento moral (Perales y
Cafial, 2000; Rivarosa, De Longhi y Astudillo, 2011). Y ello, puesto que la
conceptualizacién estructurante de la temadtica alimentaria referencia a escalas de
valores y no solo a la caracterizacion de qué comer, qué alimentos reconocer y como

¢éstos se digieren en el organismo (visién bioquimica y molecular).

De este modo, hemos podido comprender que la sensibilizacion promovida a partir de
las tareas de los alumnos se debe a una inclusion articulada -durante la instruccion- del
saber y el saber hacer alimentario, la comprension del valor energético nutricional de
los alimentos, los habitos y rutinas y las problematicas que integra la salud alimentaria.
Ademas, estos contenidos articulan y dialogan con las actitudes en la practica habitual,
las que son muy resistentes a ser modificadas por la consistencia argumental que ofrece

el quehacer cotidiano (comidas) y la identidad alimentaria (tradiciones y costumbres).

b. En un segundo plano, de perfil curricular, cada asignatura involucrada (biologia,
geografia, filosofia, actividad fisica y salud) pudo vincular mejor contenidos
conceptuales propios, con historias de vida cotidianas de los estudiantes, practicas
habituales y rutinas propias de las familias, el pueblo y su contexto cultural. Se
promovieron, de este modo, una comunicacién mds interactiva entre alumnos y
situaciones locales; didlogos intergeneracionales (alumnos/padres/abuelos/vecinos);
procesos de divulgacion cientifica en la localidad y reflexiones criticas en las relaciones

alimentacion-salud y bienestar humano.



De alguna manera, se desdibujaron las fronteras de las disciplinas interrelacionando
tramas conceptuales de mayor integracion, en torno a una problematica compleja que
necesita de abordajes multidimensionales y que toma en cuenta diversos contenidos y
practicas sociales de caracter cientifico, tecnoldgico y sociocultural (territorio, cultivos
y desmonte; calorias y formas de trabajo; energia y stress; consumo y alimentos,
agroindustria y artesanias, economia y poder adquisitivo; familias y cocinas, sociedad y

salud; etc.).

Nuevas preguntas y propuestas trascendieron los aprendizajes realizados, dando cuenta
de una motivacion e interés emergente que ofrecid cuestionamientos y continuidad en la
comprension multidisciplinar de los alumnos; a saber: ;Qué practicas alimenticias se
estan desarrollando en nuestra escuela? ;Como indagar mejor las ideas de las familias
sobre calidad alimentaria? ;Por qué en el pueblo no se distribuyen algunos alimentos?
(Qué publicidades sobre alimentaciéon—salud circulan en el barrio? ;Quién decide qué

productos promueven alimentacion de calidad en el pueblo y la provincia?

c. En un tercer plano, de perfil socio-comunitario, las actividades en las que se
involucraron los alumnos fueron divulgadas al interior de la escuela y en la localidad
favoreciendo, asi, una didactica transversalizada respecto de la temadtica (Gutiérrez,
1995) con disefios instruccionales de auténtica insercion en el contexto social. Al
tratarse de una nocidn atravesada, en su anclaje representacional, por formatos
culturales y tradiciones, polaridad ética e identidad social, cobrd centralidad la creacion
de vinculos de aprendizaje con otros escenarios culturales -comunitarios, familiares,
populares, informales-; dado que los mismos ofrecen otras instancias educativas de una
mayor significacion cognitiva y ciudadana (entrevistas a los abuelos, a los comerciantes

del pueblo, creacion de blogs y sitios de consulta, charlas informativas, etc.).

De hecho, los resultados en la literatura de investigacion educativa (Oliva, 1999;
JeanPierre,Oberhauser y Freeman ( 2005) ponen en discusion el como y por qué del cambio
conceptual de las teorias en uso, sosteniendo que para que esa movilizacion sea
profunda, se deberian superar la hipotesis del cambio de representaciones en términos
cientificos, promoviendo nuevas significaciones ante situaciones complejas, como
enfermedades y conflictos ambientales. Y sobre este mismo dilema se sostiene en la
actualidad (Hewson,Tabachnik, Zeichner, Lemberger, 1999) que parte de la resistencia
al cambio estd vinculada, por un lado, con la naturaleza multidisciplinar de los

conceptos involucrados y su problematizacion didactica y, por el otro, con la ausencia



de escenarios de ensefianza y aprendizaje que incluyan la dimension cultural y ética de

las nociones.

d. Y en un cuarto plano de resultados, de perfil formativo y reflexivo, ubicamos la
importancia de los procesos de formacion compartida por el grupo y la posibilidad de
construir comunidades de aprendizajes o de practicas, sustentadas en la meta del
cambio. Parece central remarcar la importancia del trabajo colectivo en tanto
construccion de una buena profesionalidad (Wenger, 1998; Astudillo, en Rivarosa y De
Longhi, 2012:143). ”La cooperacion y aprendizaje mutuo entre docentes que, aun
provenientes de campos disciplinares diferentes, se esfuerzan por superar la
fragmentacion y atomizacion de los contenidos y prdcticas, abriendo un espacio

creativo para el pensar y el hacer escolar”.

Y en este sentido, la experiencia ha ofrecido una posibilidad de lectura critica respecto
de los espacios y las relaciones entre el poder y saber y entre teoria y prdctica escolar,
referenciados basicamente en los discursos normativos y el uso argumental de las
condiciones y las decisiones que se asumen en la ensefianza. De alli la importancia de
abordar los dilemas de las précticas habituales, disefiando instancias de construccion de
novedades, construyendo nuevos protagonismos y posibilitando el compromiso del
profesorado en la determinacion didactica y curricular (Astudillo, en Rivarosa y De

Longhi, 2012; Jiménez y Wamba, 2003).

En este sentido, cabe destacar que la toma de conciencia y la elaboracion argumental en
el grupo de profesores, contribuyd a sistematizar estos resultados a modo de una teoria
intermedia que permite cualificar el proceso de innovacion en el aula. Asi, fue posible
realizar una evaluacién compartida acordando criterios didacticos y epistemologicos
durante la implementacioén de las actividades, asi como una interpretacion cualitativa
sobre los procesos de comprension de los alumnos. Por otra parte, generar una
autoevaluacion de logros (individuales/ grupales) alumnos y docentes durante la
implementacion, posibilitdé hacer explicito las demandas en los docentes de nuevos
saberes y criterios para la indagacion de las practicas, que permita instalar procesos de

cambio auténtico en las instituciones.

Para concluir, consideramos que esta modalidad de trabajo, implica un hacer reflexivo y

propositivo sobre una innovacion, asi como también, la construccién de una actitud



investigativa sobre la misma. Por tanto, se hace necesario disponer de un tiempo mayor
para un mejor anclaje institucional y pedagodgico de la innovaciéon y la revision y
modificaciéon de las creencias del profesorado. No obstante la sensibilizacion y
compromiso que se promovid entre los docentes a partir de las tareas compartidas,
ofrecieron la posibilidad de abordar los nuevos enfoques materializados en las cartillas
disefiadas, asi como también, la puesta en accidon de creatividades multiples: cuestiones
que se constituyen en muy buenas razones argumentales para validar la transposicion de

esta experiencia a otras realidades institucionales.

Podemos preguntarnos finalmente: ;qué significa, entonces, ser innovadores? Los
fracasos académicos suman muchas veces desesperanza y desconfianza por revertir y
aportar al cambio educativo. En este sentido, el compromiso y la conviccion personal de
los profesores acerca del valor del cambio, junto a un acompafiamiento colaborativo en
la formacion y puesta en marcha de una hipdtesis de ensefianza posible, posibilitaron la
construccion de una minima confianza compartida, necesaria para afrontar los dilemas

que acechan las précticas habituales

Por esta razon creemos que resulta indispensable trabajar en espacios de construccion de
una subjetividad individual y colectiva que articule la transformacion institucional y los
cambios a nivel del aula. Con ello nos referimos al uso creativo de los recursos
disponibles, el trabajo en equipo, la pluralidad de relaciones, lo heredado y recibido de
otros —colegas, referentes, maestros, alumnos- para inventar posibilidades nuevas

(Astudillo, en Rivarosa y De Longhi, 2012).

5. Propuestas didacticas y/o prospectiva de investigacion

Con la intencion de profundizar en estos aspectos, dedicaremos las ltimas paginas del
escrito a desarrollar algunos aportes sobre la posibilidad de innovar en el quehacer
didactico sobre nociones complejas, poniéndonos nuevas metas y planteando algunos

desafios.

El primero de ellos es el desafio de animarnos a explorar y experimentar hipotesis
didacticas alternativas para la ensefanza de tematicas complejas revisando, en primer
lugar las propias representaciones docentes al respecto, enfrentando las ignorancias y

reconociendo los dilemas éticos implicados. S6lo cuando las razones politicas y de



equidad educativa se correspondan con argumentos curriculares, nuestras practicas

docentes recuperaran su pleno sentido innovador y emancipatorio.

Ademas, sostenemos que este tipo de experiencias de innovacidon-investigacion tienen
un enorme potencial formativo que viene siendo ampliamente reconocido por las nuevas
tendencias para la formacion continua del docente de ciencias (Tardif, 2004; Perrenoud,
2007). Dicho potencial emerge del protagonismo asumido por un colectivo docente que,
comprometido de manera reflexiva con la movilizacion de cambios en las aulas, se
involucra en procesos de actualizacion de marcos conceptuales (psicologicos,
epistemologicos, didacticos, disciplinares) significados desde el sostenimiento
argumentado de nuevas situaciones de ensefianza y aprendizaje. Se trata, en sintesis, de
un proceso de aprendizaje profesional en el contexto de la practica misma de ensefianza

que retine ingenieria creativa, divergencia teodrica y vigilancia cognitiva.

Por otra parte, estamos planteando una perspectiva de profesionalizacion docente que
supone crear determinadas condiciones de posibilidad. Entre ellas resulta medular
posibilitar espacios de didlogo docente-investigador a fin de construir confiabilidad y
solidaridad argumentativa para la implementacion, seguimiento y evaluacion critica de
innovaciones; y avanzar en la profundizacion de nuevas teorias interpretativas respecto

de las practicas de educacion cientifica.

Nos referimos a un espacio donde el ejercicio principal sea la escucha atenta. Una
escucha que permita reconocer cudles son aquellas puertas que los docentes pugnan por
abrir, cudles son los puentes que tienden en la cotidianeidad de sus practicas, cuales son
los desafios que asumen a partir de las necesidades que leen en sus estudiantes, cuéles
son los saberes construidos a lo largo de sus biografias profesionales. Nos referimos
también a un espacio donde docentes e investigadores puedan aprender a fortalecer la
escucha pedagodgica de la propia subjetividad de los estudiantes. Escucha que, junto al
profundo conocimiento de la materia a ensefiar, aportard significativamente a la
innovacion de las actividades, las consignas, los contenidos y los modos de trabajar en

el aula.

Un tercer desafio es el de la construccion de comunidades de aprendizaje, que
trascendiendo los muros de la escuela, validan argumentativamente otros escenarios
educativos no formales e informales. Esta apuesta tiene una profunda razon pedagégica:
la de aportar a la transformacion de las teorias en uso de los estudiantes desde una

perspectiva integral que interpela saberes, practicas, hdbitos, costumbres y valores. De



este modo, se materializa la meta de contribuir a la construccion de una mirada
comunitaria, de anticipacion y proyeccion sobre las practicas y tradiciones culturales en
sus contextos, y construir protagonismo en el disefio de alternativas viables para la
transformacion del entorno en pos de una mejor y mayor calidad de vida para las

comunidades.

El cuarto desafio, al que resultan inherentes los tres precedentes es el de construir un
abordaje educativo integrador de los enfoques multiples de nociones complejas y
estructurantes reuniendo las dimensiones socio-cultural, historica e ideologica. Si
recuperamos el caso de la nocion de alimentacion abordada en la propuesta que nos
ocupa, reconoceremos su status de conocimiento prdctico aprendido en contexto,
pragmatico, vivencial y afectivo de fuerte identidad colectiva que involucra tanto actos
materiales como referencias simbolicas, histéricas y culturalmente delimitadas.
Reconocemos también como estas caracteristicas, que diluyen fronteras disciplinares,
son propias también de un conjunto amplio de otras nociones complejas: reproduccion,
contaminacion, biodiversidad, ambiente-cultura, origen de la vida, muerte, salud, entre

muchas otras (Barberd y Sendra, 2011).

El relato y reflexion sobre esta iniciativa nos ofrece muy buenas sefiales para continuar
y profundizar la apuesta a este tridngulo conceptual que articula investigacion-
innovacidon y formacion contextualizada en escenarios educativos reales. Y que se
sustenta, basicamente, en la necesidad de reconocer problemas comunes, asumir las
ignorancias y construir nuevas modalidades de estudio entre educadores, investigadores

y didactas de las ciencias.
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