
INTRODUCCIÓN

Este trabajo pretende someter a discusión algu-
nas reflexiones y resultados parciales del Proyecto
“Geociencias y la formación continua de profesores
en ejercicio de la enseñanza básica” 1. Este proyecto
pretende enfrentar problemas de enseñanza y apren-
dizaje detectados particularmente respecto a los te-
mas de Geociencias2, pues estos son importantes pa-
ra los alumnos de enseñanza básica, más allá de
poder potenciar estudios interdisciplinares y am-
bientales. Hay que admitir que las Geociencias
constituyen una parcela importante de la prepara-
ción de los alumnos de este nivel de enseñanza para

el trabajo en una sociedad caracterizada por el im-
pacto de las nuevas tecnologías y la crisis ambiental.

El proyecto está siendo desarrollado por el De-
partamento de Geociências Aplicadas ao Ensino
(DGAE) do Instituto de Geociências da UNICAMP
desde 1996. Un equipo multidisciplinar cuenta, des-
de el año 1999, con 3 profesores y una maestra del
DGAE, 1 investigador del Instituto Paulo Freire y
13 profesores de la red pública de enseñanza básica
(4 Profesores de Geografía, 3 de Ciencias, 2 de Ma-
temáticas, 2 de Portugués y 2 de Historia). La in-
vestigación está siendo desarrollada con alumnos de
5º a 8º curso (11 a 14 años). El Cuadro 1 muestra la
actual distribución de los grupos de trabajo..
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RESUMEN

Este trabajo pretende plantear algunas reflexiones y resultados parciales del Proyecto “Geociencias
y la formación continua de profesores en ejercicio de la enseñanza básica”. Nuestra exposición pretende
centrar la discusión a partir de dos cuestiones: 1) en que medida se puede realizar una formación conti-
nua de profesores en activo por medio de proyectos de investigación, realizados por ellos mismos con sus
propios alumnos de enseñanza básica, en una área específica de conocimiento (Geociencias); 2) cual de-
be ser la contribución de la universidad en el sentido del establecimiento de las bases de un convenio de
colaboración con la enseñanza pública que promueva una formación continua de los profesores en acti-
vo, con vistas a la mejora de la calidad de la enseñanza.

ABSTRACT 

This work intends to bring out  some reflections and partial results of the Project ‘Geoscience and
continued training of practising teachers of primary  education’. We will discuss on two subjects: 1) if it
can take place the continued training of practising teachers by means of  the investigation the teacher
himself makes with its students of the primary teaching in a specific area of  knowledge (Geoscience);
2) which it should be the contribution of the college in the sense of the bases establishment of a partners-
hip contract with the public school in order to improve of the teaching quality through promoting the
continued training of practising teachers.
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Para la implantación del “modus operandi” del
proyecto tuvimos en consideración distintas varia-
bles: el objetivo del mismo, el proceso de selección
del equipo de la red pública y el hecho de que los
investigadores de la universidad pertenecen, mayo-
ritariamente, a una unica área de conocimiento, Ge-
ociencias. De la red pública, tenemos profesores
distribuidos por diez escuelas de Campinas y de Ja-
guariúna y por tres Delegaciones de Educación. Eso
motivó que la unidad de trabajo no pudiese ser solo
una escuela puesto que no podíamos “adoptar una
escuela” como muchos otros proyectos hacen. Esta
característica del proyecto fue determinante para la
estructuración y dinámica del mismo, tanto desde el
punto de vista de conocimiento, pues influirá en la
elección de los temas de investigación educativa,
como en la inserción cotidiana en la unidad escolar.
Así mismo, el proyecto se centró en el profesor y
no en una unidad escolar, y en el tratamiento de los
temas de Geociencias en la enseñanza básica.

Cuatro son las cuestiones principales que nutrí-
an nuestro trabajo, definian sus objetivos y impulsa-
ban nuestra investigación:

1.- ¿En que medida puede tener lugar una forma-
ción continua de profesores en servicio por medio de
proyectos de investigación, realizados por ellos mis-
mos con sus alumnos de enseñanza básica en una
área específica de conocimiento (Geociencias)?

2.- ¿Cual debe ser la contribución de las univer-
sidades en el sentido de establecimiento de bases
del convenio de colaboración con una enseñanza
pública que promueve la formación continua de los
profesores en activo, a favor de la mejora de la cali-
dad de la enseñanza?

3.-¿Que metodologías se adaptan mejor a la en-
señanza y evaluación de temas de Geociencias en la
escuela básica?

4.-¿Cuáles son las condiciones y los límites de
reproductibilidad de esta experiencia?

Nuestros objetivos principales se estructuraron
alrededor de los siguientes ejes:

1.- Construir una propuesta de formación conti-
nua del profesor como investigador inspirado en la
mejora de la enseñanza. Esto debe realizarse me-
diante una aproximación del trabajo de la universi-
dad y el trabajo del profesor en la red escolar oficial
del Estado de São Paulo;

2.- Construir y evaluar si son generalizables una
actitud y una metodología específica de Geocien-
cias de profesor-investigador como parte de su for-
mación continua;

3.- Detectar necesidades reales de formación de
los profesores, para poder planificar acciones que per-
mitan superarlas o atenuarlas, procurando articular
métodos que partan de la autoevaluación de la propia
práctica individual y de los equipos de trabajo;

4.-Incentivar los profesores para que desarro-
llen temas relevantes de Geociencias (incluidos di-
versos campos de las Geociencias, historia y filo-
sofía de la ciencia, relaciones entre diferentes
ciencias) que incluyan trabajos conceptuales, expe-
rimentales y actividades de campo, acompañado de
las Propuestas Curriculares del Estado de São Pau-
lo, seleccionando los temas en base a su importan-
cia social y cultural acuerdo con nuestro contexto
histórico;

5.-Incentivar la adopción, por parte de los pro-
fesores, de temas que trabajen con una variedad de
procesos en diferentes escalas de espacio y tiempo,
así como una diversidad de relaciones de causa y
efecto, desde argumentos liniales hasta explicacio-
nes casuales múltiples;
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Cuadro 1- Grupos de trabajo, sus escuelas, profesores, disciplinas y temas del año 1999.

Grupos Escuelas Profesores Disciplinas y temas

I Dona Valentina Santa Historia - 5º curso

Coordinador: Ana Mara Portugués - 5º curso

Maurício Compiani Luzia Mara Portugués - 5º curso

Maria P. Favaro Inês Vieira Historia – 5º curso

II Franklin de Toledo Maria da Glória Geografia - 5º curso

Coordinador: Anna Calvo Genoefa Geografia - 5º curso

Adriano Nogueira Eliseu Narciso Helena Geografia - 6º curso

Socorro Matemáticas - 6º curso

Norberto S. Pinto Heronilda Geografia - 5º curso

III Benevenuto Torres Denise Ciencias - 5º curso

Coordinador: Moacir Santos Nancy Ciencias - 5º curso

Silvia Figueirôa Orlando Signorelli Maria José Ciencias - 5º curso



6.- Incentivar la elección por parte de los profe-
sores, de temas que trabajen con analogías, patrones
espacio-tiempo, modelos, relatos suceso-causa y ar-
gumentaciones históricas;

7.- Investigar el proceso de construcción del co-
nocimiento en el aula a través de la descripción de
las actividades y de sus registros hechos por alum-
nos y profesores;

8.- Investigar los papeles desempeñados por los
profesores y alumnos en la interacción que se pro-
duce en la enseñanza-aprendizaje;

9.- Incentivar el uso de diferentes lenguajes para
la comunicación y el registro del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (oral, verbal y visual);

10.-Contribuir para la difusión de las experien-
cias educacionales y producción de material de apo-
yo a actividades de los profesores utilizando dife-
rentes recursos didácticos (verbales y
audio-visuales).

EL CONTEXTO TEÓRICO-METODOLÓ-
GICO

Al programar el proyecto intentamos mantener-
nos lo más actualizados posible sobre las investiga-
ciones en formación permanente y específicamente
sobre el profesor de ciencias. Esto hizo que nos
ocupásemos de formular el enfoque teórico-meto-
dológico del proyecto, pasando por cuatro aspectos
interrelacionados: el papel del contenido específico
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la escuela
como uno de los ambientes sociales de construcción
de conocimientos, la adaptación de orientaciones
constructivas en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje y una relación teórica-práctica en el proceso de
socialización profesional del profesor.

Apoyados más en la bibliografía (Elliot, Gil,
Gouveia, Krasilchik, Nóvoa, Pérez, Ribeiro, Schön,
Sicca, Stenhouse, Zeichner, entre otros) que en una
profunda y larga experiencia, sabíamos que la rela-
ción teórica-práctica en el proceso de socialización
profesional del profesor apuntaba hacia la compleji-
dad de la actividad docente y una necesidad de
orientarla como un trabajo colectivo de innovación,
investigación y formación permanente.

Al inicio del proyecto, sin un profundo conoci-
miento de la escuela pública de São Paulo pretendí-
amos que, en la medida en que los profesores fue-
sen, junto a nosotros, desarrollando las actividades
del aula, estudios, investigaciones, proyectos de in-
vestigación, recursos didácticos con sus alumnos de
enseñanza básica con temas de Geociencias, fuesen
constituyendo su formación permanente.

Un objetivo fue elaborar una propuesta curricu-
lar que implicase un proyecto de formación del pro-
fesorado en ejercicio, a través de la investigación
que el propio profesor hiciese de sus propuestas pe-
dagógicas, de sus actuaciones y consecuencias. Fue
necesario valorar las actividades del profesor resal-
tando el enfoque práctico-reflexivo de su actividad
didáctica. Esto implica redimensionar el concepto

de profesor, su tarea no puede ser la de un mero téc-
nico que aplica recetas hechas y experimentadas
por los educadores de gabinete, porque se admite el
carácter singular, dinámico y diverso de cada con-
texto escolar, clase y, también, profesor. Asimismo,
una exigencia de la actividad docente es la de que
se practique de modo abierto y creativo una investi-
gación. Se trata, también, de la capacidad del profe-
sor en términos metodológicos y de contenido espe-
cífico, que constituirán la propia construcción del
curriculum escolar de enseñanza básica en su espe-
cialidad.

Por esto, para nosotros fue importante asimilar
que un contenido específico delimita, interfiere y
constituye el propio contexto interactivo del aula.
En ese contexto, el contenido del cual fue condicio-
nante, se constituye, aun, como otro de los condi-
cionantes del aula, el profesor y los alumnos.

Las especialidades de enseñanza de ciencias y
varias investigaciones han demostrado que la capa-
cidad del profesor de ser autónomo, creativo y críti-
co, percibiendo relaciones más complejas de prácti-
ca, depende, en buena medida, de su formación
teórico-epistemológica. Un dominio del profesor
sobre el contenido debe ser sustantivo para que al
planear y organizar los conceptos y principios fun-
damentales de su disciplina sepa dirimir lo funda-
mental de lo secundario. Sin ese dominio, ¿como
esperar que los profesores puedan tener autonomía
intelectual para producir su propio currículo a partir
del conocimiento históricamente producido y el es-
colar al ser adquirido y construido por los alumnos?
De acuerdo con nuestra filosofía en el concepto de
práctica pedagógica como investigación en la ac-
ción, nuestra hipótesis de trabajo fue que solo el
profesor puede ser el principal sujeto de su propia
formación, en la medida en que fuera capaz de to-
mar su práctica como objeto de reflexión crítica. Es
en la práctica donde el profesor puede analizar y in-
terpretar su propia actuación y la reflexión crítica
puede propiciar las condiciones para que ellos per-
ciban las actividades del aula como parte de un con-
texto histórico y cultural más amplio.

Tres fueron los parámetros para definir una
práctica reflexiva y crítica: 1) concebir la escuela
como un laboratorio de investigación; 2) usar las
metodologías de investigación educativa en el ám-
bito escolar; y 3) entender evaluación en proceso y
la autoevaluación como fundamentales para guiar
los cambios pretendidos.

Creamos un espacio y una práctica de debate y
reflexión: el “practicum” reflexivo (inspirados en
Schön, 1992b). El espacio físico en el que se cele-
braron las reuniones fue en la universidad con una
dinámica general de encuentros semanales, reunien-
do y intercalando el gran grupo (todo el equipo del
proyecto) con los grupos pequeños (3 subgrupos de
trabajo, por ejemplo, este año de 1999, agrupamos
las profesoras de Geografía/Matemáticas, de Cien-
cias/Matemáticas y de Historia/Portugués, ver qua-
dro 1). En los encuentros del pequeño grupo se dis-
cute el planteamiento educacional, la selección de
temas y técnicas que serán utilizadas en el aula, sus
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objetivos, los problemas y las dificultades encontra-
das. En ese foro también son discutidas las investi-
gaciones educativas (IEs) que se están realizando
en ese momento. También se produce con bastante
frecuencia, la supervisión del tipo de apoyo indivi-
dual para cada profesora, cuando es necesaria, para
la preparación de las unidades didácticas (UDs) y
de las investigaciones educativas con tablas de con-
tenidos, trabajos de campo, orientaciones pedagógi-
cas, etc. En el gran grupo se realizan discusiones
más teórico-metodológicas basadas principalmente
en la bibliografía.

Nosotros teníamos que avanzar en la elaboración
y implantación de UDs y de IEs sobre temas de Ge-
ociencias en la escuela básica. Para viabilizar la de-
mostración de nuestra hipótesis anteriormente des-
crita, como formadores de profesores, teníamos que
buscar métodos adecuados de formación continua
que tuviesen en cuenta la necesidad de discutir pos-
turas, actitudes, habilidades para enseñar, así como
posturas, actitudes, habilidades de investigación pa-
ra analizar las prácticas escolares de los profesores
con los alumnos en la escuela. En cuanto a las profe-
soras, es mejor que ellas mismas expresen sus ver-
siones y resultados, para así no impedir que exprese-
mos nuestras expectativas con relación a ellas.
Esperábamos que al iniciarse la investigación educa-
tiva, ellas, más allá de perfeccionar sus capacidades
de elaborar un diagnóstico de cada escuela y de sus
alumnos a medida que recibiesen el trabajo didácti-
co, fuesen lentamente adquiriendo autonomía peda-
gógica y epistemológica relativa a sus disciplinas es-
pecíficas, de modo que se capacitaran para ser
agentes efectivos de mejora de la escuela pública.

Una solución utilizada para integrar la práctica
de enseñanza realizada por las profesoras con la su-
pervisión en la práctica de formación continua rea-
lizada por los profesores de la universidad fue la
unión de la implantación de UDs por las profesoras
conjuntamente con IEs sobre esa implantación.
Ejemplificando: el año de 1998, las profesoras de
Geografía impartieron unidades didácticas diferen-
tes (por ejemplo, la profesora Helena el tema “Re-
lieve de Campinas en la Región Sudeste” y la pro-
fesora Josefa el tema “Recursos Minerales”) para
sus respectivas clases, pero todas ellas hicieron una
misma investigación educativa de como trabajar
con sus categorías geográficas de lugar, región y te-
rritorialidad integradas con los temas de las unida-
des didáticas respectivas

LOS CAMBIOS EN LA PRÁCTICA DO-
CENTE

Los cambios se dieron principalmente en el au-
la: mejora del nivel de aprendizaje de los alumnos,
mejora del interés/compromiso de los alumnos con
la escuela, mayor valoración de los alumnos, junto
a otros profesores, de mejoras de sus clases. Desde
el punto de vista de las profesoras, ellas también re-

latan mejoras desde el punto de vista profesional:
mayor conciencia en relación a su trabajo, sus lími-
tes y su papel como educadoras; mayor participa-
ción en la vida de la escuela ; mayor respeto por
parte de sus colegas.

Se están produciendo avances en la programa-
ción hecha por las profesoras, pero notamos, aún,
en un porcentaje de ellas, la planificación tradicio-
nal. Estamos constatando que no es fácil que las
profesoras se posicionen de modo más firme y to-
men por sí sus propias decisiones. Ellas muestran
confusiones sobre los objetivos de sus actuaciones.
No percibimos que eso pase en la programación.
Planear el semestre, o bimestre, pasa por este ejerci-
cio de cada profesora de saber su objetivo. Es prere-
quisito, para cada profesora saber su objetivo, un
cierto dominio y posicionamiento pedagógico sobre
los contenidos escolares, de modo que sea una tarea
de selección, una secuenciación y el desarrollo de
los conocimientos. Planear en base a un mejor co-
nocimiento de los estudiantes es posicionarse peda-
gógicamente. Pero en la escuela real hay un predo-
minio de la concepción sobre la programación que
ya forma parte de la cultura de la escuela: es una
“semana muerta”3... es apenas papel para no ser leí-
do...

En todos los informes individuales de las profe-
soras, hay una caracterización de la escuela y de sus
alumnos (Compiani et al, 1997, 1998a, b y c). Mas
allá de esto, algunas profesoras comenzaron en el
aula la construcción de los conocimientos escolares
a partir de la contrastación entre los conocimientos
cotidianos y científicos. Nuestras estrategias avan-
zan en esta dirección. Que las profesoras tomen sus
propias decisiones, pasa por la crítica sobre el “sa-
ber escolar oficial”. El texto de Schön (1992a) ofre-
ce una serie de argumentos contra este saber escolar
aceptado como cierto, significando una profunda
creencia en respuestas exactas. Es una visión de los
saberes como hechos y teorías aceptadas, produci-
dos fuera de la escuela y puestos en conocimiento
de los profesores para que sean transmitidos a sus
alumnos. Es necesario que cambie esta visión pro-
fundamente arraigada en nuestras escuelas.

Un aspecto importante de nuestras orientaciones
metodológicas es abordar desde una perspectiva
constructivista el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Tenemos toda una vía abierta para comprender la in-
teracción que se produce con tanta frecuencia en las
aulas, entre el conocimiento cotidiano y el conoci-
miento científico. La formación de la postura crítica
del alumno depende tanto de la apropiación del co-
nocimiento ya producido como del proceso de pro-
ducción de ese conocimiento. La capacidad crítica
es un modo de relacionarse con la información que
supera el modo espontáneo y irreflexivo de conocer.
Un ejemplo de cuestión a ser debatida: debemos re-
pensar y recrear el libro didáctico. La misma pro-
puesta de la Secretaria del Estado de Educación (que
tiene aspectos interesantes) precisa ser reelaborada.
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(3) Semana perdida, las cosas se hacen por sutina y todos sabemos que estamos perdiendo el tiempo.



Nos parece que los temas (los capítulos) son presen-
tados sin la debida contextualización. Esta forma
descontextualizada es consecuencia de aquel aspecto
de generalidad que caracteriza toda propuesta de la
Secretaria. Merece ser recontextualizada para ganar
la “cara de la escuela”4. La presentación específica,
en nivel de la programación semestral y planifica-
ción de las clases, debe buscar el equilibrio entre as-
pectos descontextualizados y aspectos contextuali-
zados con su entorno: la regionalidad, la diversidad,
la singularidad, la particularidad. Nuestro trabajo es
programar e impartir los temas con el “cara de la es-
cuela” que se coloca en la interacción (la negocia-
ción de los sentidos) entre profesor y alumno, incor-
porando el conocimiento del alumno en la
preparación de material didáctico y en la ejecución
de las actividades didácticas.

Avanzar en el sentido apuntado anteriormente
implica profundos cambios en la actual y real “ca-
ra de la escuela”, a empezar por la valorización
cultural de la propia educación que directamente
implica la valorización del profesor y del alumno.
Caminar en este sentido es la esencia del proyecto
por eso un profesor-investigador podrá planificar
y enseñar con el “cara de la escuela” y, así, aban-
donar de una vez su dependencia de los libros di-
dácticos, superando definitivamente la fragilidad,
rigidez y restricción de nuestros procedimientos y
recursos didácticos. Los relatos individuales de
las profesoras muestran el esfuerzo, el avance, las
dificultades para elaborar procedimientos y recur-
sos didácticos contextualizados y en interacción
con los alumnos.

Esa consideración que el estudiante es “un sa-
ber” y ese saber es interactivo apunta claramente
hacia los presupuestos constructivistas del proyecto.
Tratar el estudiante dentro (y a partir) de su realidad
situa el foco de análisis en el plano social, lo que
implica la consideración del funcionamiento del su-
jeto y de la actuación de los otros. Así, los alumnos,
en general, asumen el papel de interlocutores/prota-
gonistas y no el de una mera “audiencia” en el aula.

Toda la postura que está por detrás de los con-
ceptos de reflejar en la acción y sobre la acción es
profundamente compleja. Esta postura tiene como
punto de partida tratar al estudiante dentro ( y a
partir) de su realidad. En la consideración que el
estudiante es “un saber” y, además, considera que
ese “saber” es interactivo, en el aula, se construye
en interacciones con el profesor. Es una percep-
ción que califica las relaciones educativas. Dicho
de otro modo, las relaciones educativas son inte-
ractivas, parten de otras interacciones como la rea-
lidad y las relaciones familiares, conjugando dife-
rentes formas de “saber”. Así,  el papel del
profesor crece en responsabilidad, importancia y
fundamentos. Propiciar prácticas y metodologías
de reflexión y crítica de la acción educativa es me-
todológico, epistemológico. Dos son los caminos:

el nuestro de formadores creando un ambiente de
practicum reflexivo con algunas estrategias que
estamos adoptando para estimular que los profeso-
res usen su propia enseñanza como forma de in-
vestigación destinada a los cambios de la práctica
docente que son la experimentación conjunta, la
“sala de espejos” como ambiente de auto-evalua-
ción y las prácticas más directas como el sígame.
Por parte de las profesoras, uno de los objetivos ya
no es solo captar la dinámica del proceso de cons-
trucción de conocimientos por parte de los alum-
nos, es intentar captar como esta dinámica está
mas o menos condicionada por el hecho de ser
producida en interacción con las actividades esco-
lares en la configuración de su intervención (de
profesora) es decisiva para, en el contexto escolar,
desarrollar las diversas disciplinas como un pen-
sar-argumentar y un intuir-crear en diversos domi-
nios del conocimiento. Nos parece que este es el
aspecto en el que más hemos avanzado, y es lo
que, a nuestro modo de ver, sostendrá nuestros
planteamientos innovadores.

RESULTADOS CON LA METODOLOGÍA
DE GEOCIENCIAS

El desarrollo del proyecto ya ha permitido ob-
tener una serie de resultados y plantear algunas re-
flexiones sobre las Geociencias en la enseñanza
básica:

- los problemas prácticos y teóricos dispuestos
por la crisis ambiental han evidenciado que la Tie-
rra necesita ser tratada como una unidad de estudio;

-las Geociencias, como ciencias naturales, se di-
ferencian de la Física y la Química en su estructura
conceptual, principios y metodología científica. Su
singularidad surge al trabajar los procesos físico-
químicos y la materia inorgánica y orgánica con es-
calas espaciales y temporales amplísimas y diversi-
ficadas, describiendo, formulando y explicando la
historia del planeta mediante los razonamientos his-
tóricos. Las ciencias históricas se distinguen por el
decisivo papel de la lógica narrativa en sus explica-
ciones (Frodeman, 1995), como también por el de-
cisivo papel del contexto;

- las Geociencias son ciencias históricas de la
naturaleza (Potapova, 1968; Paschoale, 1989; Ma-
yer, 1991; Frodeman, 1995), por eso el discurso
histórico de los geocientíficos trata de explicar co-
mo ocurre un evento del pasado de la Tierra me-
diante “marcas” observables del evento, que supo-
nemos serán evidencias ligadas a los procesos
acontecidos. O sea, partimos de los productos, de
los efectos de un acontecimiento para buscar sus
causas. Es un razonamiento de efecto-causa.

- las Geociencias contribuyen de un modo im-
portante en la formación de los niños para la “alfa-
betización de la naturaleza” (Compiani, 1990) ya
que pueden desarrollar capacidades como: intuición
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sintética y desarrollo del lenguaje visual, aprecia-
ción de formas y estética, razonamiento y represen-
tación espacial, razonamiento de causas y la narrati-
va envuelta en los discursos históricos (Compiani,
1996).

La estructura de la escuela básica brasileña de
5º a 8º cursos tiene su currículo muy determinado
y organizado a partir de las contribuciones de ca-
da una de las tradicionales disciplinas científicas.
En nuestro proyecto estamos probando otras for-
mas de organizar el currículo escolar a partir de
disciplinar para el interdisciplinar y a partir de
conceptos estructurantes (Compiani y Gonçalves,
1996) que podrían dar el eje a toda la organiza-
ción curricular. Buscamos conceptos que a partir
del campo de las Geociencias puedan ser tratados
como hilo conductor de la integracion con otras
disciplinas. En los nuevos Parámetros Curricula-
res Nacionales (PCNs) en implantación en Brasil
favorecen la organización más conceptual del cu-
rrículo propiciada por el gran énfasis dado a los
temas transversales.

Los temas de Geociencias se desarrollan en las
asignaturas de lengua Portuguesa, Historia y Geo-
grafía buscando desarrollar procedimientos y len-
guajes que hagan de puente con los conocimientos
más cotidianos de los alumnos. Por ejemplo, el con-
cepto de tiempo es tratado por estos profesores inte-
grando los procesos naturales de los movimientos
de la Tierra con el tiempo cronológico, social y his-
tórico y también con el tiempo arqueológico y geo-
lógico. Se trata de integrar el tiempo con el concep-
to de espacio, fijando más atención en lo local. El
paisaje particulariza y contextualiza el espacio geo-
gráfico como integrante de las historias individua-
les, familiares y sociales. Se integran narrativas in-
dividuales y sociales con discursos narrativos
geográficos y geológicos.

En las disciplinas de Ciencias, Matemáticas y
Geografía se da una atención especial a los temas
que trabajen con una variedad de procesos en dife-
rentes escalas de espacio y tiempo, es decir como
una diversidad de relaciones de causa y efecto, desde
enfocar hacia explicaciones causales múltiples. Tam-
bién se incentiva la adopción de temas que trabajen
con analogías, patrones espacio-tiempo, modelos, na-
rrativas suceso-causas y argumentaciones históricas.

En el proyecto hay una gran variedad de escue-
las en espacios urbanos diversificados lo que es un
gran incentivo para las prácticas de campo que po-
sibilitan los estudios de observación/interpretación
y representación de la naturaleza. Epistemológica-
mente esos estudios de la naturaleza están intrínse-
camente ligados y dan fundamentos al trabajo con
las categorías geográficas de lugar, paisaje, territo-
rio, como también con la formulación de analogías
y modelos de los procesos naturales a partir de ob-
servaciones y actividades de campo, tan importan-
tes en la enseñanza de las Ciencias. Nos da condi-
ciones de iniciar las investigaciones sobre
cogniciones que ocurren en la representación y
construcción de conceptos a partir de la observa-
ción de la naturaleza.

AVANCES EN LA SOCIEDAD ENTRE LA
UNIDAD ESCOLAR Y EL EQUIPO DE IN-
VESTIGADORES

Trabajos recientes (André, 1995; Mattos, 1995 e
Giovanni, 1998) destacan el avance que supone,
desde el punto de vista de la metodología de la in-
vestigación y de la enseñanza, el establecimiento de
convenios y colaboración entre investigadores y
profesores. Según Giovanni (1998), discusiones ac-
tuales sobre formación continua de profesorado de
enseñanza han establecido algunas características o
ideas esenciales que deben componer este paradig-
ma de relación y sociedad colaborativa entre uni-
versidad y demás niveles de enseñanza, que son: 1)
émfasi en el trabajo colectivo; 2) centrar tanto las
cuestiones prácticas de la escuela real en cuanto a
los problemas teóricos; 3) crecimiento y respeto
mutuo entre todos los participantes; 4) atención tan-
to para el proceso de estudio o investigación de es-
tos problemas como para la implantación de los re-
sultados.

Acreditamos que estamos caminando dentro de
este paradigma con la adopción del practicum refle-
xivo, locus privilegiado de la práctica de formación
permanente y de reflexión sobre la práctica de las
profesoras. Locus que se ha demostrado por exce-
lencia como un espacio colectivo de trabajo y de
respeto mutuo entre todos los participantes. Tam-
bién acreditamos que están dentro de este paradig-
ma las características del modus operandi del pro-
yecto que resumidamente expusimos en la
introducción. La movilidad y dispersión de los pro-
fesores entre las escuelas es un problema real. Al
centrar nuestro proyecto en los profesores y no en
la unidad de enseñanza, podemos minimizar las
consecuencias negativas derivadas de los cambios
de la política educacional del gobierno del Estado.
Con un cuerpo más fijo de “becarios” (las profeso-
ras reciben una beca de Perfeccionamiento Pedagó-
gico para  que se dediquen a las actividades del pro-
yecto), de nuestra parte avanzamos para un mayor
conocimiento de la escuela real y de parte de las
profesoras una mayor preparación tanto para el es-
tudio y investigación de los problemas de la escuela
real como para la implantación de los resultados.

Compartimos la preocupación de Mazzeu
(1998): ¿como esperar que un profesor despierte el
interés de los alumnos por la busca de conocimiento,
si él apenas recibe informaciones de otros agentes
educacionales o de “especialistas” para poder asimi-
lar y aplicar en su práctica? Por eso, es primordial
romper la idea de que basta instaurar la interacción y
el diálogo entre universidades y profesores para que
naturalmente los profesores se perfeccionen y la en-
señanza mejore. El carácter y la forma de esta refle-
xión y diálogo son fundamentales.

No basta simplemente en confrontarlos con al-
ternativas pedagógicas más viables para su trabajo,
si estas no son coherentes con su referente práctico
y no corresponden a un esfuerzo de comprensión te-
órica, tanto por parte de ellos como por nuestra par-
te, buscando transformar las prácticas docentes más
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rutinarias y cotidianas en prácticas más fundamen-
tadas. Los profesores implicados y comprometidos
con un proyecto con estos objetivos avanzan y com-
prenden que el profesor puede ser el principal suje-
to de su propia formación. Al tomar la práctica para
si, por ejemplo, los profesores, ya bien conciencia-
dos, evolucionan rápidamente, enfrentando en el día
a día aspectos pedagógicos antes desvalorizados en
sus prácticas. El factor principal y la velocidad de
avance son moldeados por la capacidad de tomar su
práctica como el objeto de reflexión crítica. No es
así, pues si así fuese, bastaría una interrelación con
el carácter dialoguista que estamos implantando. La
situación es más compleja. Algunos estudios (Gio-
vanni, 1998) destacan dos aspectos que se interpo-
nen en esta cuestión: 1) que la formación inicial vi-
vida por la mayoría de los profesores y especialistas
no siempre garantiza las condiciones necesarias pa-
ra la continuidad del desarrollo profesional, indivi-
dual y colectivo; 2) que las condiciones de trabajo
de los profesionales de la educación no propician
ningún cambio más solidario y colectivo, generan-
do actuaciones individuales y aisladas, y son oca-
sionales y fragmentarios los momentos en que se
reúnen en alguna actividad colectiva. En otras pala-
bras, formar permanentemente un profesional que
consiga la autonomía, que sea investigador de su
cotidianeïdad escolar, actuante y intencionalmente
transformador de esa “praxis” profesional, de ini-
cio, choca en la propia estructura inmovilista del
profesional de la educación que existe y se reprodu-
ce a través de una cultura sólidamente establecida.
También, si bien algunos de los profesores avanzan
más rápidamente, otros caminan tan lentamente que
se vuelve casi imposible alcanzar un estado más au-
tónomo de estos, y, de un modo general, el determi-
nante para esta situación es su propia formación ini-
cial. De ahí que, actualmente, una cuestión
planteada es: cuáles son las referencias prácticas de
los profesores de la red pública, que mínimamente
comprendidos, puedan darnos condiciones conjun-
tas para buscar las teorizaciones posibles para avan-
zar en dirección a las prácticas escolares más funda-
mentadas?

En este momento, se investiga sobre las diferen-
tes experiencias de colaboración entre
universidad/escuela pública/ongs/otros organismos,
como también comprender lo que Fullan & Hargre-
aves (1992) y el grupo de educadores de la Univer-
sidade do Estado de São Paulo (UNESP)/Araraqua-
ra destacan: el propio desarrollo del profesor o
especialistas de enseñanza, como parte de su forma-
ción continua o en servicio, constituyen un campo
específico de investigación.

LA INVESTIGACIÓN Y EL PRÁCTICUM
REFLEXIVO

No aceptamos la idea de generalización empíri-
ca y formal que busca una representatividad del au-
la que puede ser generalizada para todas las aulas
con las mismas condiciones. En las situaciones dia-

rias del aula, el profesor no hace extrapolable de es-
te modo formal y empírico. Sin un trabajo de for-
mación reflexiva y crítica sigue en su rutina y conti-
nua con su práctica y sus conocimientos
(“Inmobilismo”) no abriéndose a cambios y mos-
trándose inseguro para promover innovaciones. Con
un trabajo formativo necesariamente más colectivo,
el profesor pasa a tener su práctica como objeto de
investigación, tematizandola, lanzando una ojeada
sobre el mundo a su alrededor. Este proceso es con-
flictivo pues no es nada fácil pensar su propio tra-
bajo y su acción. El papel de la investigación-ac-
ción aquí es básico. Kincheloe (1997), en
contraposición a la generalización y predicción for-
mal, apunta la necesidad de la transferencia crítica.
Según el autor, remodelamos las estructuras cogni-
tivas para darnos cuenta de los aspectos únicos en
el nuevo contexto percibido, aprendemos a partir de
comparaciones en diferentes contextos. La contex-
tualización es inseparable del conocimiento y de la
acción. A través del conocimiento de una diversi-
dad comparable de contextos comenzamos a enten-
der similitudes y diferencias y, así, podremos anti-
cipar lo que sucederá en situaciones similares y
delante de cada nueva situación estaremos más pre-
parados para tomar decisiones creativas y con una
mayor fundamentación teórica. La investigación-
acción mejora nuestra capacidad para la transferen-
cia crítica al propiciar enfoques detallados y enten-
dimientos interpretativos de las similitudes y
diferencias de varios contextos. La práctica reflexi-
va nos lleva a una mayor libertad metodológica que
nos da derecho a cambiar nuestras estrategias frente
a nuevas circunstancias. Ganamos libertad para
conducir la investigación de forma adecuada al con-
texto.

Para Kincheloe, la investigación-acción como
acto cognitivo y crítico puede propiciar, entre va-
rios beneficios, dos muy importantes: 1) nos lleva
al reino crítico de la producción del conocimiento
porque ello nos induce a organizar las informacio-
nes y a interpretarlas; y 2) adquirimos confianza en
la práctica reflexiva.

En el practicum se espera ejercitar el conoci-
miento en la acción manifestada en el saber-hacer,
tendiendo relaciones con la experiencia pasada. El
practicum es todo aquello que lleva a la práctica re-
flexiva pasando por los discursos de los tutores y de
las profesoras en los debates generales y de los pe-
queños grupos, como también por las propias acti-
vidades de seguimiento en los pequeños grupos y
en el apoyo individual, en las tareas del proyecto
(planificación educacional y proyecto de investiga-
ción), en la preparación de los informes, en la pre-
sentación de los seminarios. En todos esos momen-
tos afloran informaciones sobre concepciones de la
escuela, de la educación, sobre la práctica pedagó-
gica de las profesoras y sobre la práctica de super-
visión y tutoría de los profesores de la universidad.

Las relaciones de supervisión y tutoría en la ex-
periencia en este proyecto no son nada simples,
pues el diálogo entre tutor y alumno, en el caso de
las profesoras, es complejo, muchas cosas son sub-
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jetivas y no fácilmente observables. Estamos cami-
nando para la formulación de categorías para moni-
torizar las relaciones de supervisión y tutoría. En
este caso, estamos tanteando y construyendo rela-
ciones de supervisión y tutoría a lo largo del pro-
yecto. Las relaciones de tutoría no se realizan úni-
camente por medio del diálogo, también son por
medio de las prácticas, como en los talleres y los
trabajos de campo realizados para los pequeños
grupos para la preparación de las UDs y IEs. Asi-
mismo en los mensajes transmitidos por los diálo-
gos tiene lugar frecuentemente menciones en la for-
ma de expresión de las tareas, procedimientos,
evaluaciones, etc.

Es muy difícil saber cuando el diálogo funciona
bien, ya que se trata de una reflexión en la acción re-
cíproca. El tutor ejerce la reflexión en la acción cuan-
do intenta tratar dos problemas substantivos de la
práctica de las profesoras. Las profesoras en este mo-
mento ejercen la reflexión sobre la acción practicada
en la clase. En un practicum reflexivo, coincidimos
con Schön (1992b) que es difícil decir, en última ins-
tancia, lo que fue aprendido y más difícil, aun, lo que
no fue aprendido, pues la experiencia del practicum
puede dejar raíces en el subconsciente de la mente.

De acuerdo con nuestras concepciones, acredi-
tamos un paso importante de continuidad, de pro-
fundización para una evaluación más precisa de la
utilización del practicum reflexivo en la formación
continuada, es la construcción de categorías de ob-
servación y análisis de los tutores. Es preciso empe-
zar a explicitar las diferencias de tutoría y analizar,
si las diferencias de tutoría se reflejan y como se re-
flejan en los trabajos presentados por cada profeso-
ra. También es necesario evaluar como la dinámica
de cada grupo conduce a un tipo de relación tutor-
profesora, como la tutoría fue adecuada a un tipo de
profesora o a algunas profesoras y no para otras.

Para eso, sugerimos algunas ideas para la obser-
vación del tutor. Son estas:

- tener en cuenta y conseguir trabajar con la di-
versidad de los profesores y sus diferentes opi-
niones;

- colectivizar las discusiones de los diferentes
puntos de vista, inclusive el propio, aclarando
que son diferentes, llegando a un consenso o no;

- colectivizar a través de ejemplos, sugiriendo
muchas veces la imitación, y creando un clima
de reflexión a partir de las discusiones:

- colectivizar llevando un problema o una expe-
riencia a ser puesta en práctica y controlada.

- colectivizar sugiriendo que las prácticas sean
puestas sobre la mesa para el debate y la críti-
ca reflexiva;

- comprender de que muchas veces hay un dis-
tanciamiento entre lo que falla y lo que se
comprende, tanto entre los profesores como
entre tutor y profesores:

- demostrar tener coherencia entre el discurso y
la práctica.

Así, tal vez podamos tener mas claro, si estamos
generando de hecho, un espacio de negociación de
ideas, o si estamos y inhibiendo las condiciones de
creación de autonomía y de reflexión por parte de
las profesoras. Si el practicum es un espacio de ne-
gociación de las ideas, podemos ir analizando en la
medida que tenemos como referente cinco caracte-
rísticas-clave que componen el papel del profesor
reflexivo citados por Geraldi, Messias e Guerra
(1998, pg. 252-253) con base en Zeichener y Liston
(1996). Profesoras y profesores: 

“– examinan, esbozan hipótesis y intentan resol-
ver los dilemas surgidos en sus prácticas en el
aula;  

– están alerta respecto a las cuestiones y asumen
los valores que conducen su enseñanza; 

– están atentos respecto al contexto institucional
y cultural en el cual enseñan;

– toman parte del desarrollo curricular y se im-
plican efectivamente para su cambio; 

– asumen la responsabilidad para su desarrollo
profesional; 

– procuran trabajar en grupos, pues es este el es-
pacio que se va a fortalecer para desarrollar
sus trabajos”.

Por otro lado, pudimos ir estableciendo algunos
criterios que marcaran las fases del proyecto de ob-
servación más próxima y directa del aula. Estos cri-
terios son: 1) observar la definición de contenidos,
eso tal vez pueda ser traducido como: formulación
y resolución de problemas cuya solución requiere
profundización; 2) observar la tematización de acti-
vidades en torno a los contenidos priorizados, eso
tal vez pueda ser traducido como: saber exponer,
saber usar el tiempo disponible conforme el conte-
nido pretendido, encontrar formas de compativilizar
con el grupo, con el momento, etc.; 3) observar el
trabajo con informaciones durante las actividades,
tanto informaciones de procedencia científica como
informaciones de tipo sentido común. Eso implica-
ría modular la cantidad de contenidos, implicaría
calificar las informaciones, implicaría correlacionar
cantidad/calidad con la capacidad de interacción de
los alumnos; 4) observar el manejo de los conteni-
dos escolares y la forma de correlacionarlos con el
‘curriculum’ cotidiano.

Finalmente, es fuente epistemológica para la in-
vestigación aportar datos descriptivos de los grupos
de trabajo, del practicum reflexivo adoptado, procu-
rando conocer los profesores reales de la red y tam-
bién los profesores investigadores reales de la uni-
versidad. La indicación clara de los avances y de
los no avances del practicum reflexivo, entendido
de forma incluyente como nosotros lo entendemos,
traza aportaciones significativas para una metodolo-
gía de formación continuada en Geociencias y para
una metodología de enseñanza de Geociencias para
la escuela básica de 5º a 8º curso.
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