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Dispositivos de formacién docente en educacion ambiental, una investigacion accion en el
Bajo Delta del Parana

Resumen

La presente investigacion se sitla en la region del Delta del Parana, en la zona del Bajo
Delta, cuya poblacion vive en condiciones de gran rigueza natural, aislamiento y ruralidad.
Este territorio presenta una compleja probleméatica ambiental poco abordada por
docentes de la region. El objetivo de la tesis fue investigar desde la educacion ambiental
como aportar formacibn a docentes de la region. Siguiendo una estrategia de
investigacion accion, se investigo el contexto educativo y se elaboraron e implementaron
dispositivos de formacion docente en educacion ambiental. Esto permitié reflexionar
acerca de las representaciones de ambiente de docentes, las caracteristicas de los
dispositivos elaborados y el aporte realizado en términos de profesionalizacién docente.
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Devices for teacher training in environmental education, an action research in the Lower

Delta of Parana

Abstract

The present research was conducted in the Parana Delta region in the Lower Delta, whose
population lives in conditions of great natural wealth, isolation and rurality. This territory presents
complex environmental problems little addressed by teachers of the region. The objective of the
thesis was to investigate from environmental education how to provide training to teachers in the
region. Following an action research strategy, the educational context was investigated and
training devices were developed and implemented in environmental education. This allowed us to
reflect on the teachers' representations of the environment, the characteristics of the devices

developed and the contribution made in terms of teacher professionalization.
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Introduccion

1. Un aporte a la investigacion en Educaciéon Ambiental

El tema general de esta tesis se inscribe en el campo de la educacion ambiental. Se
trata de una disciplina relativamente joven, con alrededor de 40 afios de existencia, que
registra una produccién académica diversa, en la que conviven diferentes tradiciones de
investigacion educativa. A continuacion se realizara una sintesis del desarrollo del campo
de investigacion en educacion ambiental (EA) a nivel global y luego una descripcion de las
particularidades del campo en latinoamérica basada principalmente en los trabajos de
Edgar Gonzéalez Gaudiano (2007), Raul Calixto Flores (2012) y Annette Gough (2013).

Desde la emergencia del campo en los circulos académicos de Europa y
Norteamérica a fines de la década de 1960 transcurrieron algo mas de dos décadas
durante las cuales el enfoque dominante de investigacion era de tipo positivista® y estaba
centrado en los comportamientos (Lucas, 1980; Hines et al, 1987). Esto origind un intenso
debate a principios de la década del '90 que cobré maxima expresion durante el simposio
“Paradigmas Rivales en la Investigacion en Educacion Ambiental” (traduccion propia) en
la conferencia anual de 1990 de la Asociacion Norteamericana de Educacion Ambiental
(NAAEE por sus siglas en inglés) (Mrazek, 2005; Robottom, 2005).

La busqueda de una metodologia, un sistema, un marco conceptual, una lista de
metas de la educacion ambiental era algo compartido por muchos de los primeros
educadores ambientales. La meta dltima de la educacion ambiental era producir en cada
sujeto un comportamiento ambientalmente responsable (Ramsey y Hungerford, 1989).
Este tipo de investigaciones fueron fuertemente criticadas por dos razones: a) tener una
concepcion lineal de la relacion entre educacién y comportamiento; b) centrarse casi
exclusivamente en los comportamientos del individuo sin tener en cuenta factores
histéricos, politicos y sociales (Robottom y Hart, 1993). Segun Gough (2013) se pueden
atribuir las limitaciones de este tipo de educacion en valores a su raiz filoséfica liberal, que
confiere gran importancia a los comportamientos individuales sin poner en cuestion el
contexto politico o historico en el que los individuos toman decisiones. Gough (2013)

compara este tipo de orientacién con una tarea evangelizadora, ya que se propone que

El término ‘positivista’ es polisémico, en este caso se refiere a la preeminencia de métodos cuantitativos y enfoques
de investigacion provenientes de las ciencias naturales. A su vez, en el campo educativo la corriente filoséfica
conocida como positivismo se vinculd entre otras cosas con un “optimismo y fe ciega en las posibilidades de la
educacién para la consecucion del progreso” (Weinberg, 1981, p. 155) Para ampliar en diferentes significados del
término positivismo en las ciencias sociales, consultar Giddens (1978, p. 237).
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las personas deben ser “convertidas”, sus corazones y sus mentes, sus valores deben ser
cambiados. La mayoria de estos autores se referenciaba en marcos tedricos de la
psicologia conductista y realizaban estudios cuantitativos, en una aplicaciéon casi directa
de las metodologias de las ciencias naturales hacia la educacion.

En una de las primeras revisiones de la literatura del Journal of Environmental
Education, lozzi (1984) argumentaba que el 70% de los estudios eran de tipo descriptivo,
lo cual “era I6gico y correspondia a un trabajo de investigacion de base necesario”. Sin
embargo, un 18% correspondia a “verdaderos estudios experimentales”, con situaciones
de pre-test y post-test, lo cual calificaba como “lo mas promisorio y una sefial de la
maduracion del campo de investigacion en educacion ambiental”. Sin embargo, autores
como Robottom y Hart (1993) consideraron el uso de estas metodologias como las mas
inapropiadas. Luego de los intensos debates, el antipositivismo extremo de estos Ultimos
ha sido criticado también, estableciendo la idea de que dependiendo de cada caso, cada
metodologia puede ser apropiada si es bien utilizada (Fien, 2002; Gough y Gough, 2004).

Segun Gough (2013, p. 18) esto muestra “muy diferentes visiones de la
investigacion en  educacion ambiental desde el simple foco en el cambio de
comportamientos, ya que las pedagogias postcoloniales consideran que el cambio de
comportamiento se comprende bajo una teoria no lineal del conocimiento” (traduccion
propia). Las epistemologias lineales se esfuerzan por crear un sistema coherente de
conocimiento, se apoyan en supuestos de universalidad, homogeneidad, claridad,
consideran a las incertidumbres y contradicciones, como imperfecciones que seran
resueltas con el tiempo (Bauman, 1993). Por el contrario, lograr un cambio de
comportamiento se relaciona mas con epistemologias no lineales que aceptan la
incertidumbre, la pluralidad, el disenso y la contradiccion como componentes centrales e
inevitables para comprender los procesos de construccién, deconstruccion y
reconstruccion del conocimiento” (Ward, 2002).

Desde los afios '80 también se han registrado investigaciones de tipo interpretativo
(Greenall, 1985) en Australia. En Norteamérica este tipo de abordaje hacia fines de los
afos '90 ya se encontraba establecido y se sumaban también ya estudios etnograficos y
fenomenoldgicos. A medida que el abordaje interpretativo continuaba creciendo, algunas
voces comenzaron a argumentar que de todas formas no se incorporaba suficientemente
la accién politica y que para ello era necesario investigar desde metodologias criticas
(Gough, 2013).
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Asi, estos autores se trasladaron a abordajes criticos como una forma mas
apropiada de investigacion en EA y a argumentar a favor de un enfoque de critica social
por representar una perspectiva mas holistica -ver, por ejemplo, Fien (1991), Greenall
Gough y Robottom (1993), Huckle (1991), Robottom (1991), y Stevenson (1987). Este tipo
de investigaciones consideran que se debe aumentar la participacion de docentes y
alumnos en la planificacion de las situaciones de ensefianza y aprendizaje. Robottom y
Hart (1993) argumentaron que la investigacibn en educacién ambiental debe ser
compatible con la visién del mundo educativo que se busca promover, y por lo tanto
argumentaron a favor de investigaciones criticas: "Asi como en educacion ambiental los
programas deben adoptar un enfoque de critica social, en coherencia con ello, los
investigadores en EA, deberian adoptar un enfoque critico de investigacion" (traduccion
propia). En particular estos autores desarrollaron una vertiente de investigacion accion
participativa en la que “la aspiracion de la educacion ambiental es el desarrollo del
pensamiento critico y creativo acerca de los temas ambientales y por lo tanto involucra a
todos los participantes de la investigacion en el pensamiento critico y creativo acerca de
las acciones de investigacion” (Robottom y Hart, 1993, p. 52).

Desde principios de los '90 los enfoques criticos han aumentado rapidamente en
namero (Gough, 2013). También, como reflejo de los cambios en la investigacion
educativa en general y los cambios en la sociedad, se multiplicaron otros desarrollos de
investigacion en EA, que se encontraban en el extremo opuesto a la busqueda de un
Gnico método o enfoque. Son las investigaciones que se clasifican como postmodernas o
postestructuralistas. Una cantidad de estudios han tomado la produccion de discursos
multi-céntricos, multi-lingles, que ponen en primer plano las perspectivas feministas
(Gough, 1999), las pespectivas postcoloniales (Gough, 2000) o el conocimiento indigena,
(O’'Donoghue y Neluvhalani, 2002). Estos nuevos rumbos reflejan también las
concepciones mas amplias de la investigacion educativa en general.

Respecto del contexto latinoamericano, Gonzéalez Gaudiano (2001) advierte que
luego del impulso inicial originado en Europa y Norteamérica, por diversos factores que la
mantuvieron en un segundo plano en las agendas nacionales de nuestros paises, la
educacién ambiental comenz6 a desarrollarse aproximadamente una década mas tarde
en nuestra region. El trabajo de Gonzalez Gaudiano y Lorenzetti (2009) proporciona una
descripcion de las tendencias de investigacion en EA (IEA) para la region. EI mayor
volumen de investigaciones en el campo se ha desarrollado en México y Brasil, donde ha

habido un intento de institucionalizar la investigacion educativa en esta tematica. El
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namero creciente de carreras de posgrado, tanto de maestria como de doctorado en EA
han contribuido notablemente al impulso de la investigacion en el campo. En una situacion
similar pero cuantitativamente menor se encuentran Colombia, Venezuela y Cuba. En
México y Brasil se realizan congresos nacionales de EA periddicamente y los congresos
nacionales de investigacion educativa han incorporado secciones y grupos de trabajo en
EA. La agenda de investigacion que identifican los autores incluye los siguientes temas: la
EA y el cambio climatico, la educacién para el consumo sustentable, la educacién
multicultural y para la reduccion de la desigualdad social y politica. Dentro de la IEA
enfocada en los sistemas de educacion formal, para todos los niveles y modalidades,
destacan los estudios acerca de las representaciones sociales de ambiente y EA, de
profesores y estudiantes, también los estudios basados en el analisis del discurso. Una de
las falencias encontradas es que gran parte de las experiencias de EA que incluyen un
componente investigativo, de reflexion sobre la practica, nunca llegan a publicarse.

Un segundo trabajo que a partir de un analisis bibliométrico permite conocer el
estado del arte en Latinoamérica fue realizado por Arboleda y Paramo (2014). Alli, para el
periodo 2001-2013 los autores encuentran que la mayor produccion de publicaciones la
concentran, en orden de importancia Venezuela, Colombia, México y Brasil. En cuanto al
tipo de produccion, la mayor parte de los trabajos se agrupan en la categoria de estudios
empiricos, y posteriormente los siguen articulos de tipo tedrico, ya sean reflexivos,
propuestas pedagoégicas sin aplicacion actual y revisiones de trabajos previamente
publicados. En lo que respecta a los métodos de investigacion que caracterizan el campo
de la investigacion en educacion ambiental, los estudios descriptivos y de caracter de
investigaciéon accion son predominantes en el campo. En contraste, los estudios
orientados desde perspectivas cuasi experimentales o experimentales son la minoria.

Con respecto a los temas abordados, los autores los clasificaron en cuatro grupos
principales: (a) los de caracter descriptivo, (b) los que buscan introducir la educacion
ambiental en el ambito de la educacion superior, (c) los que evallan estrategias didacticas
0 programas especificos sobre educacion ambiental y (d) los que se valen del concepto
de representaciones sociales para estudiar asimismo las representaciones que tienen las
personas sobre el ambiente.

El definitiva, el analisis bibliométrico de los articulos publicados sobre educacion
ambiental en revistas indexadas en las bases de datos Scielo y Redalyc permite concluir
que se trata de un campo: metodoldgicamente plural, de posiciones diversas, que

combinan el uso de diferentes tipos de estrategias didacticas y epistemologicamente
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plural. Este panorama es consistente con lo reportado previamente por Sauvé (2004) para
el contexto internacional y en el trabajo de Gonzalez Gaudiano (2001) en su revision de la

historia de la educacién ambiental en América Latina.

2. La situacion problematica que origina la tesis

2.1 Introduccién

La cuasi extincion del bosque nativo en el Bajo Delta del Parana es un problema
ambiental generalmente poco tenido en cuenta por sus pobladores?. En especial, nos
propusimos explorar dispositivos de formacion docente sobre esta tematica de EA que
sabiamos que no circulaba en las escuelas de la zona pues sus docentes generalmente la
desconocen. El problema planteado es fruto de un proceso de construccion de
dispositivos de formacién disefiados e implementados entre 2009 y 20123, Esto involucré
un proceso en espiral de acciones y reflexiones, que involucraron integrar el estudio de la
problematica ambiental y el contexto educativo de la region, el campo de investigacion en
educacion ambiental y el campo de investigacion en formacién docente, para luego
disefiar dispositivos, materializarlos en el sistema de formacion continua y realizar un
analisis critico permanente de todo el proceso

La investigacion esta anclada en la problematica ambiental del Bajo Delta del
Parana. Las principales actividades econdémicas de la zona provocan la pérdida de
humedales y bosques pero a la vez dependen de ellos, también han producido la
aparicion de invasiones biologicas, entre otros problemas ambientales que desafian a la
poblacion local y otros actores que -como nosotros- estan(mos) involucrados en ella. Esta
situacion atraviesa los muros de las escuelas y requiere urgentemente que las mismas
desarrollen proyectos de educacion ambiental que preparen a las nuevas generaciones

para cuidar y defender su derecho a un ambiente sano.

Esto no significa que los pobladores no conozcan el ambiente que habitan, consideramos que las poblaciones
locales son las que pueden conocer mejor que nadie su ambiente y sus problemas ambientales. Pero también
consideramos que en articulaciéon con los saberes locales, los cientificos podemos hacer aportes especificos en un
proceso que enriquece a ambas partes. A lo largo de la investigacion esta tension recorre todos los andlisis a través
de consideraciones acerca de la participacion de cada actor en el proceso de investigacion. Para ampliar acerca de
estos temas puede consultarse a Dumrauf et al (2012); Massarini y Schnek (2015).

El dispositivo piloto (D0) fue implementado entre mayo y diciembre de 2009; el dispositivo de formacion 1 (D1) se
llevo a cabo entre agosto y noviembre de 2010; el dispositivo de formacién 1: practicas (D1P) se implement6 entre
febrero y junio de 2011; el dispositivo de formacion 2 (D2) se implement6 entre mayo y agosto de 2012.
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A continuacion siguiendo la propuesta metodoldogica de Sirvent (2004a) para la
investigacion cualitativa en educacion, se explicitara en primera persona“ el proceso de
construccion del problema de investigacibn a modo de historia natural del proceso de

investigacion.

2.2 Historia natural de la tesis

Mi interés como investigador por este objeto de estudio proviene de un vinculo
personal con la regién conocida como Delta del Parana en confluencia con una
preocupacion general acerca de las problematicas socioambientales. La presente tesis se
origind a partir de dos antecedentes fundamentales que a continuaciéon describo.

Durante varios afios fui residente del Bajo Delta del Parand, en la 1lra Seccién de
Islas (Tigre, Buenos Aires). Durante esa estancia, en el afilo 2006, el Lic. Federico
Echeverria -en aquel momento estudiante de ciencias geoldgicas- uno de los
“pantanautas® con quienes compartia ademas de amistad, largas travesias a remo por el
Bajo Delta, me comentd acerca de la existencia de una porcién de islas “declaradas
'Reserva de Biosfera' por las Naciones Unidas” al otro lado del rio Parana de las Palmas.
Con una compafiera de aquel grupo de activismo ambiental -la Lic. Virginia Gomez, con
quien hoy comparto la vida junto a nuestras dos hijas- en ese entonces estudiante de
licenciatura en biologia, decidimos realizar una expedicidon de varios dias a remo dentro
de la misma. Durante el viaje cruzamos el Parana de las Palmas y nos adentramos hasta
el Parana Mini, pero a pesar de recorrer bastantes kilbmetros a remo y hablar con los/as
lugarefios/as®, no pudimos obtener informacion acerca de dénde estaba ubicada la
reserva. Asi es que a nuestro regreso realizamos una busqueda de informacién en
internet acerca de la supuesta “Reserva de Biosfera”.

A través de esta busqueda accedi al “Documento Base de Creacion de la Reserva
de Biosfera Delta del Parana”, disponible en la web (MSF-UNESCO, 2000) y alli tomé
conocimiento de que los cientificos que la habian impulsado y colaborado en su creacion,

habian sido recientemente mis profesores en la materia Ecologia Ambiental de esta casa

4 Alo largo del documento, a fin de respetar el estilo tipico de los textos de tipo académico, prioricé el uso de la

tercera persona. Sin embargo en algunos pasajes alterné con el uso de la primera persona a fin de poner de relieve
mi proceso de autorreflexion acerca de los diferentes roles que tomé en la investigacién: investigador y docente
formador de formadores.

Grupo de activistas ambientales pertenecientes a diferentes carreras de la UBA implicados en el conflicto ambiental
desarrollado en el humedal de Ciudad Universitaria (Ciudad Auténoma de Buenos Aires) conocido como “el
pantanito”, para mas informacién consultar FCEN-UBA-GCBA (2007); Carman (2011).

Durante la totalidad del texto utilizaré alternativamente diferentes recursos de escritura que reconozcan la igualdad
de género, algo que es necesario poner en practica urgentemente en todos los ambitos. Si se detecta alguna
inconsistencia se debe a errores u omisiones involuntarias.
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de estudios. Asi fue que retomé contacto con ellos/as, pertenecientes al Grupo de
Investigacion en Ecologia de Humedales (GIEH-FCEN-UBA), constituido por un grupo de
ecoblogos que investigan la regiéon desde hace varias décadas. En aguel momento la Dra.
Inés Malvéarez, eminente ecéloga que tuve como profesora titular de la antecitada materia
y era la directora del grupo de investigacién lamentablemente habia ya fallecido. Pero uno
de sus discipulos, el Dr. Fabio Kalesnik continuaba investigando y realizando tareas de
gestion en el marco de la Reserva de Biosfera. A través del contacto con el Dr. Kalesnik,
junto a la Lic. Gbmez -en aguel momento ambos éramos estudiantes- comenzamos a
trabajar en un proyecto para crear un centro de interpretacion ambiental en dicha area
protegida (Iribarren et al, 2009).

El segundo antecedente clave comenz6 a desarrollarse durante el afio 2007.
Finalizando el Profesorado de Ensefianza Media y Superior en Ciencias Bioldgicas
(FCEN-UBA) tomé los cursos de Didactica Especial y Practica de la Ensefianza | y IlI. Alli
tuve la oportunidad de participar como becario de un proyecto de extensién universitaria
(Exactas con la Sociedad 1) que abordaba desde la educacion ambiental la probleméatica
de otra region de gran valor ambiental de la provincia de Buenos Aires: los ecosistemas
de playa y dunas de la costa atlantica (Bonan, 2007). Este proyecto fue dirigido por la Dra.
Leonor Bonan, docente investigadora perteneciente al Instituto de Investigaciones
CEFIEC, institucién reconocida por la calidad de sus trabajos en el d&mbito nacional e
internacional de investigacion e innovacion educativa.

Las playas de la ciudad de Villa Gesell (Provincia de Buenos Aires) estan afectadas
por un proceso de erosidon costera que ha generado gran preocupacion en la poblacion
(Clarin, 2004; Rodriguez, 2009) ya que en pocos afios se han perdido decenas de metros
de playa, el recurso més valioso para la economia local, que depende integramente del
turismo. Este fendbmeno se produjo, en parte, debido al proceso descontrolado de
urbanizacioén de la villa que provoco la inmovilizacidn de los sistemas de dunas que
configuran el paisaje natural caracteristico de la zona y la edificacion sobre la playa, sin
restricciones de ningun tipo.

En este escenario, una de las cuestiones mas preocupantes en aquel entonces era
gue muy pocos pobladores eran conscientes de la problematica ambiental local. Asi es
gue un grupo de docentes de la Escuela de Educacion Media Nol (EEM N1), la Unica
escuela secundaria publica de la ciudad, se contact6é con la Dra. Bonan y a través del
mencionado proyecto de Extensibn comenzamos a generar propuestas didacticas que

ensefiaran problematicas ambientales propias de Villa Gesell en distintos espacios de la
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educacion secundaria. Dicho proceso constituyd mi practica final dentro de mis estudios
del profesorado y mi primera experiencia de investigacion en educacion ambiental, que
afos después publicamos en la Revista de Educacion en Biologia (Iribarren et al, 2013b).

En aquella experiencia se acordd trabajar la problematica ambiental local en
diferentes espacios curriculares y organizar de manera conjunta un campamento
cientifico, una salida de campo a realizarse en la Reserva Faro Querandi, ubicada dentro
del partido gesellino. La idea de visitar la reserva persiguio el fin de comparar el ambiente
urbano de Villa Gesell con el area preservada y con ello, desnaturalizar el proceso de
urbanizacién y analizar qué cambios fueron realizados y qué consecuencias ambientales
provocaron. La finalidad de la salida de campo era mejorar la ensefianza de las ciencias
naturales, desde una perspectiva de accién. Se obtuvo la participacién de diferentes
actores que fueron contactados por el grupo organizador: guardaparques, alumnos y
docentes de la escuela, investigadores en didactica y en ciencias naturales y estudiantes
universitarios de esas mismas areas, asi como el aporte de algunos recursos desde la
universidad y entidades locales. Este movimiento de apertura de la escuela a la
comunidad tuvo difusion en el &mbito local y generé cierto impacto social, dado que en
una ciudad del tamafio de Villa Gesell, una actividad de estas caracteristicas puede llegar
a ser muy relevante. Esta experiencia fue determinante para mi visualizacion de la
educacién ambiental como un potente campo no sélo de accion sino también de
investigacion.

Asi es que habiendo vivenciado las posibilidades de la educacion ambiental en
diferentes contextos y habiendo tomado contacto con perspectivas teoricas de la didactica
de las ciencias le propuse a la Dra. Bonan y al Dr. Kalesnik que codirigieran una
investigacion en educacion ambiental que constituyera un aporte especifico para la
poblacién del Bajo Delta del Parana.

Al tiempo obtuve apoyo del CONICET con una beca doctoral y del programa
“Exactas con la Sociedad 2" para desarrollar un proyecto de extensién universitaria en el
Bajo Delta del Parana orientado a la generacion de alternativas de produccion sustentable
con plantas nativas, la restauracién de bosques y la educacion ambiental (Kalesnik et al,
2009). Asi es que comencé a trabajar con algunas escuelas y docentes de la zona y se
origind el estudio piloto de la presente investigacién. En estos acercamientos fui tomando
conciencia de la complejidad de la problematica ambiental de la region y las dificultades
de comprension de los docentes para llevar a la practica actividades de educacion

ambiental que pudieran abordar dicha complejidad.
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A fin de orientar mi trabajo de campo, mantuve didlogos periddicos con los
funcionarios municipales a cargo de la gestion de la Reserva de Biosfera Delta del Parana
(RBDP)’. Méas adelante dedicaré un apartado especifico a la RBDP, pero a fines de
facilitar la comprension de estas lineas, vale aclarar que se trata de un area protegida de
categoria internacional, ubicada dentro del partido de San Fernando, Buenos Aires.
Dichos funcionarios, el arq. Miguel Otero y la Lic. Isabel Toértora en aquel momento
desempefnandose respectivamente como Secretario y Subsecretaria de Medio Ambiente
del municipio, me manifestaron en reiteradas oportunidades “la necesidad de realizar
cursos de capacitacion para docentes de islas, para que conocieran qué es una Reserva
de Biosfera”, actividad que venia realizando como docente el Dr. Kalesnik y que podia
tener un gran potencial desde una perspectiva de investigacién accidon en educacion
ambiental.

Sumado a las preocupaciones que manifestaban los actores municipales, nos
encontramos con nuevos llamados de atencion a la necesidad de formacion docente en
educacién ambiental para la region. Del conjunto de bibliografia especializada acerca del
Delta del Paran& que consultamos en los comienzos de la investigacion, se destacaba un
manual ideado para educadores, desarrollado especificamente para la RBDP (Kalesnik y
Kandel, 2004) en el cual también se citaba la “necesidad de capacitacion docente”.

A partir de estas afirmaciones realizadas por actores de relevancia local acerca de la
educacion escolar en islas, consideré necesario conocer el punto de vista de los més
directamente involucrados: los propios docentes islefios. Conocer el contexto escolar en
el que desempefan su trabajo estos/as docentes, las representaciones que poseen en
torno a la problematica ambiental del Bajo Delta del Parand constituyé una de las
preocupaciones iniciales de la tesis.

En este marco comencé a interiorizarme en los estudios y debates existentes acerca
de la formaciéon docente. Pude comenzar a apreciar la diferencia existente entre
“capacitar a los docentes, que no saben qué es el Delta del Parana” como proponian los
gestores de la RBDP y “aportar al desarrollo profesional de los docentes a partir de la
formacion en educacion ambiental” desde un lugar de horizontalidad como proponia la
Dra. Bonan. Ambas visiones difieren fuertemente en cémo conceptualizan la actividad
docente, especialmente en el grado de autonomia-responsabilidad que le otorgan. Con

matices, la primera afirmacion puede corresponder a una concepcion de docente como

7 Las Reservas de Biosfera son un tipo de area protegida de categoria internacional. Forman parte de una red mundial

de areas protegidas en el marco del Programa MAB (Man and the Biosphere) de la UNESCO. Consultar apartado
1.1.3.
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mero receptor y transmisor de conocimientos desarrollados en forma externa a su practica
cotidiana. Esta vision ha sido objeto de fuertes criticas desde los afios 60 y 70 (Freire,
1972; Apple, 1979; Giroux, 1990; Popkewitz, 1994). Por ello actualmente se reconoce que
la docencia es una actividad profesional 0 que como minimo se encuentra en proceso de
profesionalizacién y por ello es mas adecuado pensar en términos de desarrollo
profesional.

Respecto del fortalecimiento de la formacion continua, el INFD (2015, p. 17)

argumenta que su politica esta:

“..orientada al fortalecimiento académico, actualizacion disciplinar y pedagogico
didactico, en relacion con las necesidades de los niveles y modalidades y a las que se
generen a partir de las transformaciones curriculares e institucional; y reconociendo el
saber producido por los sujetos y la posibilidad de transformacion de las practicas
institucionales y pedagogicas a partir del trabajo colectivo e individual.”

Especificamente, en otro apartado del mismo documento se propone que la
concepcion de educacién con calidad que se quiere construir debe ser “Disefiada y
desarrollada CON® los docentes, no “contra” ni “para”.

Sin embargo el imaginario que circula acerca de estos temas en contextos no
especializados, como puede ser el area de ambiente de un municipio, dista mucho de las
maneras actuales de pensar la educacion, la docencia y se parece bastante a modelos ya
superados hace décadas. Este problema es recurrente en el campo de la educacion, no
s6lo en educacién ambiental, si no en casi cualquier tematica educativa existen actores
-internos o externos al sistema educativo- pretendiendo incidir en la educacion formal con
una diversidad muy amplia de posturas y criterios, que reflejan distintas concepciones de
educacion, ensefianza y aprendizaje. Estas concepciones a su vez tienen interesantes
paralelismos con los distintos desarrollos tedricos, corrientes y discursos que se han ido
produciendo a lo largo de la historia respecto de la docencia.

Lamentablemente la reproduccion de discursos y practicas poco adecuadas para el
contexto actual de la educacion, opera como involuntario auto sabotaje de muchas
propuestas de educacién ambiental. Frecuentemente, actores externos pretenden con
buenas intenciones incidir sobre el sistema educativo pero poseen miradas poco

adecuadas acerca de la escuela y los docentes. En la comunidad cientifica esto es algo

8 [N. del A.: mayuscula presente en el original]
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bastante recurrente. Existe una gran cantidad de expertos de diferentes campos que
pretenden comunicarle a los docentes en ejercicio las novedades provenientes de las
disciplinas cientificas, que se proponen “actualizar a los docentes” o resolver “carencias
de formacion” y disefian acciones de escaso o nulo impacto por desconocer los disefios
curriculares, las politicas publicas vigentes® o el estado del arte del campo de
investigacion en formacion docente.

Lamentablemente, en la gestion gubernamental de nuestro pais -especialmente a
nivel municipal- existe generalmente poca articulacion entre el area de ambiente y el &rea
de educacion. Esto es especialmente contraproducente porque la EA queda en manos de
profesionales provenientes de disciplinas muy alejadas de las ciencias de la educacion:
arquitectura, abogacia, economia, gestibn ambiental, etc.- y esto también produce
grandes dificultades de articulacion con el sistema educativo.

Al revisar los documentos de politicas publicas, podemos encontrar que en el Plan
Nacional de Formacién Docente (INFD, 2007, p. 21) se enuncia que “Las practicas
docentes, dirigidas al analisis y la solucion de problemas de ensefianza en distintos
contextos escolares y socio-culturales y a la generacion de disefios de trabajo
particulares, muestran débiles dispositivos pedagdgicos de articulacion con las
necesidades de las escuelas”.

Esta afirmacion da cuenta de la reconocida dificultad para abordar la diversidad y
heterogeneidad que atraviesa al sistema educativo y de la necesidad de construir e
implementar dispositivos acordes a cada contexto. Esta necesidad se hizo particularmente
visible en el Bajo Delta del Parana y es a partir de estas preocupaciones iniciales que
situamos el origen de esta investigacion.

Luego de un proceso de rastreo de antecedentes en educacion ambiental en el Bajo
Delta del Parana, me fue posible concluir que no se registraban producciones académicas
de investigacion en educacion ambiental. Si pueden citarse numerosas resefias de
experiencias de educacién ambiental realizadas por la gestién de la RBDP, ecdlogos del
GIEH-FCEN-UBA (Kalesnik y Kandel, 2004; Quintana et al, 2011), asi como ONGs
ambientalistas de influencia local -Asociacién para la Conservacion y el Estudio de la
Naturaleza (ACEN), Taller Ecologista, Fundacion Wetlands). La mayoria de estos
materiales coinciden en subrayar la importancia ecoldgica del Delta del Parana a partir de

su condicion de humedal o sistema de humedales.

® La expresién ‘politicas piblicas’ si bien hace foco en politicas instrumentadas desde el Estado, involucra

necesariamente un contexto donde los demas actores participan, ejercen influencia y forman parte fundamental de
lo publico.
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Ademas de esto, algunos de los grupos promovian una educacion especifica para la
conservacion de la biodiversidad. Estos abordajes concentran la atencién en algunas
especies bandera como la pava de monte (Penelope obscura) o el ciervo de los pantanos
(Blastocerus dichotomus). Este tipo de estrategias educativas presentan ventajas a nivel
comunicacional, ya que concentran la atencidn en especies carismaticas que generan
empatia en la sociedad. Una consecuencia de esta cuestion es que para conservar una
especie, es necesario conservar todo el ambiente. De esta forma algunos autores hablan
de especies paraguas ya que protegerlas implica proteger muchos otros elementos que
guedan bajo su amparo (Primack, 2006).

Teniendo en cuenta este contexto, mi planteo tuvo la intencion de basarse en la
ecologia del paisaje, la ecologia de humedales y la ecologia politica, para aportar una
mirada critica no s6lo desde lo ecoldgico sino también desde los aspectos histoéricos,
econdmicos, sociales y politicos de la problematica ambiental local. Desde este lugar
pretendemos aportar reflexiones que permitan generar nuevas practicas de educacion
ambiental en la region.

Con respecto al estudio del ambiente local y su problematica, si es posible encontrar
abundante bibliografia en forma de libros, articulos en revistas cientificas, o tesis de grado
y posgrado que permiten hechar luz tanto sobre los aspectos sociales como naturales
involucrados. Principalmente se registra el aporte de estudios ecoldgicos acerca del Delta
del Parand, pero también pueden afiadirse estudios geograficos, historicos, sociolégicos y
antropolégicos. Vale la pena citar entonces el trabajo fundacional de la Dra. Inés Malvarez
(1997), con su aporte a la caracterizacion del Delta del Parana como una ecorregion con
caracteristicas propias dentro de nuestro pais y la descripcion de las diferentes unidades
de paisaje que la componen. También las numerosas tesis de grado y posgrado
producidas en el GIEH, que constituyen un consolidado cuerpo de conocimiento ecoldgico
acerca del Delta del Parana, entre ellas vale la pena citar principalmente a Quintana
(1996), Kandus, (2001) y Kalesnik, (2001). En particular me basé en la tesis doctoral de
Kalesnik (2001), que diagnostico la critica situacion de los bosques nativos en la zona del
Bajo Delta. En este sentido, “la desaparicion del monte blanco y su reemplazo por
neoecosistemas dominados por especies vegetales invasoras” es uno de los conceptos
claves para comprender la probleméatica ambiental del Bajo Delta (Kalesnik, 2001).

También se registran aportes importantes desde la investigacion social realizada en
el Delta del Parana. El trabajo de Galafassi (2005), realiza un interesante aporte a la

comprension de la sociologia y la historia ambiental del Bajo Delta. En sus trabajos, da
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cuenta de la problematica ambiental de la regién desde el punto de vista de las relaciones
sociales, significados e intereses de los actores de mayor relevancia territorial,
principalmente de los distintos sectores de productores: fruticultores, forestales,
ganaderos, mimbreros, entre otros. Al trabajo de Galafassi, concluido en los afos 90, se
le puede adicionar el aporte mas reciente de Camarero (2011) desde el campo de la
ecologia politica, que caracterizo los diferentes discursos producidos acerca del ambiente
en el marco de la Reserva de Biosfera Delta del Parana.

Habida cuenta de los materiales que funcionaron como fuentes y antecedentes con
respecto a educacion ambiental y a la problemética ambiental del Bajo Delta del Parana,
también hubo textos e ideas que me abrieron el camino para problematizar la formacion
docente. En primer lugar las nociones expuestas por Davini (1995) acerca de los factores
politico-ideoldgicos presentes en este campo, fueron determinantes para evitar en caer en
perspectivas academicistas o tecnicistas acerca de la formacion docente.

Segun Diker y Terigi (1997, p. 164) “..pensamos que la capacitacion debe ser
entendida no solo como un deber sino fundamentalmente como un derecho de los
docentes, en tanto es un espacio de apropiacion de herramientas teoricas y practicas
tendientes a incrementar su autonomia para enfrentar las mdltiples decisiones que dia a
dia se toman en las aulas”. Asi también Bonan (2010, p. 2) se pregunta “cPor qué nos
resulta tan importante anclar la investigacion al contexto? Porque creemos que los
docentes no siguen un conjunto de reglas sino que se involucran en la accion educativa
tomando decisiones importantes y emitiendo juicios sobre su practica profesional respecto
de como interactuar con sus estudiantes para facilitar su aprendizaje. La intervencion en
la accion con el fin de mejorar las practicas de la ensefianza de las ciencias naturales
implica involucrar a los docentes en la resolucion holistica de los problemas, convocando
Su interés, caracterizando los problemas —socio-ambientales-- de su entorno educativo y
poniendo a su disposicion las herramientas didacticas necesarias para realizar tal

mejora”.

3. El problema, las preguntas y los objetivos de investigacion

Para llegar a construir el objeto-problema de investigacion, fue necesario un largo
proceso de reflexion entre empiria y teoria a partir de las sucesivas inmersiones en el

campo. Asi, el objeto de estudio se resignificd continuamente hasta llegar a focalizar en el

28



disefio, la elaboracion e implementacion de dispositivos de formacion docente en EA
relativos a la problematica ambiental del Bajo Delta del Parana. A continuacion se

exponen las preguntas que guiaron el proceso de investigacion:
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¢,Como son las representaciones sociales de ambiente de los y las docentes del

Bajo Delta del Parana?

¢, Qué dispositivos de formacion permitiran a los docentes abordar la problematica

ambiental del Bajo Delta del Parana? ¢,coOmo seran sus caracteristicas?

¢De qué manera estos dispositivos aportan a la formacion docente en educacion

ambiental?

En relacibn con estas preguntas, pudimos delinear los siguientes objetivos de

investigacion:

e |dentificar y caracterizar las representaciones sociales de ambiente que poseen las

y los docentes del Bajo Delta del Parana.

e Disefar, implementar y caracterizar dispositivos de formacion docente que

permitan abordar la problematica ambiental del Bajo Delta del Parana.

e Caracterizar el aporte de los dispositivos implementados sobre la formacion

docente en educacion ambiental.
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Capitulo 1. Dimensidn epistemoldgica

1.1 Problematica ambiental del Bajo Delta del Parana
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1.1.1.1 Caracteristicas generales del Delta del Parana
1.1.1.2 Régimen hidroldgico
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1.1.4.1 La riqueza del Monte Blanco
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bosques invadidos
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“El Bajo Parand, ramificado en mil canalizos que entrelazan sus innumerables islas con una red de hilos de agua,
cada dia detiene su curso y retrocede para acariciar y estrechar entre sus brazos aquellas hermosas hijas de
Su seno, a quienes sin cesar acrecienta y enriquece con su abundante sedimento y frecuentes riegos. De este
cotidiano retroceso de las aguas, ocasionado por los vientos, resulta que todos los canales y arroyos del delta
corren alternativamente en direcciones encontradas, facilitando de tal modo la navegacion y los transportes,
que no hay sino esperar el momento en que el curso del rio sea favorable, para llegar al punto deseado, al solo

impulso de la corriente” Marcos Sastre, “El tempe argentino” (1858)

Capitulo 1. Dimension epistemoldgica

1.1 Problematica ambiental del Bajo Delta del Parana

1.1.1 El Delta del Parana como un sistema de humedales

1.1.1.1 Caracteristicas generales del Delta del Parana

El Delta del Parana es un sistema de humedales, que ocupa los 300 km finales de la
cuenca. Abarca una superficie aproximada de 17.500 km2, ubicado geograficamente entre
los 32° 05’ S; 58° 30’ O, al sur de la ciudad de Diamante (Entre Rios) y los 34° 29’ S; 60°
48’ O, en las cercanias de la ciudad de Buenos Aires. Tiene un importante valor ecologico,
dado por la existencia de especies vegetales y animales provenientes de la selva
paranaense 0 mata atlantica (asi llamada en Brasil), la ecorregion argentina de mayor
biodiversidad y una de las mayores del mundo (Malvarez, 1997). A continuacién y a lo
largo de toda la investigacion nos centraremos en la porcion conocida como Bajo Delta.
Los andlisis se restringiran a esta unidad de paisaje, correspondiente al frente de avance
deltaico, localizado en la desembocadura del rio Parana, -sobre el Estuario del Plata
(Malvéarez, 1997; Kalesnik y Kandel, 2004).

1.1.1.2 Régimen hidrolégico

Hay distintas causas que influencian la altura del agua y permiten explicar las
crecidas y las sequias del Bajo Delta del Parana. Alli, los factores principales que afectan
el pulso del agua son: los niveles de agua de los rios Parana y Uruguay (influenciados por
lluvias estacionales de la Alta Cuenca) y el nivel de agua del Rio de la Plata (influenciado
por la accion de la luna y de los vientos del Sudeste). En conjunto todos estos factores
determinan el régimen hidrologico de esta zona.

El Delta del rio Parana es conceptualizado como un macro sistema de humedales,

esto se debe a que no se trata de una regidbn homogénea y puede dividirse en grandes
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unidades de paisaje que dan cuenta de una importante heterogeneidad. El origen de
estas diferencias en sus patrones de paisaje puede situarse en el pasado geoldgico
reciente (holoceno), cuando la influencia fluvial se superpuso a distintas ingresiones y
regresiones marinas que dejaron su impronta en el relieve, dejando areas cubiertas de
dunas, cordones de conchillas que alguna vez fueran cordones litorales, llanuras
deprimidas en antiguas albuferas, entre varias otras geoformas que atestiguan la
influencia marina en la region (Iriondo y Scotta, 1978). Existen varias definiciones acerca
de los humedales, sin embargo existen caracteristicas compartidas por la mayoria de
estos sistemas (Mitsch y Gosselink, 2007):

1) Presencia de agua, ya sea saturando los suelos o cubriendo la superficie aunque

con escasa profundidad, por lo menos en algin momento del afio.

2) Suelos presentando rasgos hidromorficos -evidencian la inundacion periddica- con

caracteristicas diferentes a los de las zonas altas adyacentes.

3) Presencia de especies vegetales adaptadas a condiciones de anegamiento y

ausencia de aquellas no tolerantes a los pulsos de inundacion.

La preocupacion por este tipo de ecosistemas ha aumentado a nivel global en las
Ultimas décadas, ya que son los ecosistemas mas productivos del mundo, representan
areas de concentracion de la biodiversidad, y cumplen importantes funciones ecoldgicas.
Por la disponibilidad de agua y otros recursos principales, coinciden con la concentracion
de la actividad humana, lo cual histéricamente ha provocado su modificacion a través de
intervenciones antrépicas. En muchos casos se los ha drenado o modificado su régimen
hidrolégico a fin de controlar artificialmente el pulso del agua. Sin embargo, se trata de
ecosistemas fragiles, que ante ciertas modificaciones pierden sus funciones de manera
irreversible, dando lugar a graves probleméticas ambientales (Petean y Cappato, 2005).

Por ello es que es prioritario asegurar la conservacion de estos ambientes. Una de
las estrategias de conservacion mas interesantes por la forma en que proponen mejorar la
relacion sociedad-naturaleza, es la que cre6 UNESCO (1974) a través de una red mundial

de Reservas de Biosfera.
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1.1.2 La estrategia de Reservas de Biosfera

1.1.2.1 El concepto de Reserva de Biosfera

Las Reservas de Biosfera (RB) son zonas de ecosistemas terrestres o costeros/
marinos, o una combinacién de los mismos, reconocidas como tales en un plano
internacional en el marco del Programa el Hombre y la Biosfera (MAB) de la UNESCO. Se
crean para impulsar arménicamente la integracion de las poblaciones humanas y la
naturaleza, a fin de promover un desarrollo sostenible mediante un dialogo participativo, el
intercambio de conocimiento, la reduccidon de la pobreza, la mejora del bienestar, el
respeto a los valores culturales y la capacidad de adaptacion de la sociedad ante los
cambios (UNESCO, 1996).

El concepto de RB fue desarrollado en 1974, por un grupo de trabajo del Programa
MAB, como un intento de cumplir el objetivo de lograr un equilibrio sostenible entre metas
mutuamente conflictivas: conservar la diversidad biolégica, fomentar el desarrollo
econdémico y conservar valores culturales asociados (UNESCO, 1974; Batisse, 1982).
Luego de més de tres décadas transcurridas, se ha establecido una Red Mundial que ha
modificado sustancialmente la vision de la conservacién a nivel global. La manera en que
las administraciones de parques nacionales manejan actualmente sus reservas, ha
tomado elementos de esta novedosa figura, principalmente la participacion de las
comunidades locales y la relacion ineludible entre conservacion y desarrollo. En mayo de
2010 ya se contabilizaban 564 reservas en 109 paises, demostrando el éxito que ha
tenido esta nueva concepcion a nivel global.

Las RB deben cumplir con tres funciones complementarias:

-funciéon de conservacion para proteger los recursos genéticos, las especies, los
ecosistemas y los paisajes;

-funcion de desarrollo, a fin de promover un desarrollo econémico y humano
sostenible;

-funciéon de apoyo logistico, para respaldar y alentar actividades de investigacion,
educacion, formacion y de observacién permanente relacionadas con las actividades de
interés local, nacional y mundial encaminadas a la conservacion y el desarrollo sostenible.

Este tipo de reservas divide su territorio en tres tipos de zonas:

-zona nucleo, donde se prioriza la conservacion de la biodiversidad, realizando
vigilancia de los ecosistemas menos alterados y realizando actividades poco

perturbadoras, como investigacion y educacion;
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-zona tampon, generalmente alrededor de una zona nulcleo, pensada para la
realizacion de actividades cooperativas compatibles con practicas ecoldgicas
tradicionales, como la educacion ambiental, la recreacion, el turismo ecoldgico y la
investigacion aplicada y basica;

-zona de transicion, que comprenda variadas actividades agricolas, asentamientos
humanos y otros usos, donde las comunidades locales, incluyendo a todos los actores
posibles, trabajen conjuntamente en la administracion y el desarrollo sostenible de los
recursos del area.

Esta zonificacion de las reservas de biosfera se adapta a las realidades de cada una
de ellas en funcion de su grado de desarrollo y actividad antropica. Diversos actores
sociales estan implicados en las reservas: la poblacion local, los productores locales, la

comunidad académica y cientifica y las autoridades y los organismos gubernamentales.

1.1.2.2 La Reserva de Biosfera Delta del Parana

En el afio 2000, el municipio de San Fernando, Buenos Aires, Argentina asocio la
totalidad de su territorio de islas al Programa MAB-UNESCO. Se trata de un area de
alrededor de 90.000 hectédreas que representan una importante ecorregion de
Sudamérica, conocida como “Islas y Delta del Parana”. La cuenca del rio Parana sigue en
importancia y extensién a la del rio Amazonas y constituye un corredor biolégico de gran
valor de conservacion de la biodiversidad. Posee la particularidad de fluir desde los
tropicos hacia latitudes templadas, culminando en un delta -actualmente en crecimiento-

al desembocar en el estuario del Plata (Figura 1).

igura 1: Ubicacion de la Reserva de Biosfera Delta del
Parand (RBDP), se observa su cercania y paisaje contrastante
con el Area Metropolitana de Buenos Aires. Extraido de
alesnik y Kandel (2004)

35



La creacion de la Reserva de Biosfera Delta del Parana (RBDP) propuso la
conservacion del extenso sistema de humedales que representa, bajo el concepto de
desarrollo sostenible impulsado por UNESCO. Durante dicho proceso, el Municipio de
San Fernando cont6 con el apoyo cientifico del Grupo de Investigacion en Ecologia de
Humedales de la Universidad de Buenos Aires apoyandose en los conocimientos de
ecologia de humedales generados en la universidad publica. Aplicar el criterio de
zonificacion de UNESCO, signific6 crear un nuevo ordenamiento territorial (Figura 2),

instrumentado a través de una serie de normas.

Vodver sl contenide el COF
ot PROYECTO RESERWVA DE BIOSFERA DELTA DEL PARAMA & \.\  ——
g — R .-’/
Lem plow d B ! '\"
S Fosrarmde
- -_ [
S5 S S
bl A M.
o, Trmsly b ] i s
% e,
% b
'\.-\_‘-.‘_ﬂl;q .
L.r"l?""\.‘_

REFERENCIAS

A - ZOMA HUCLED
B - ZOMA TAMPON
G - ZONA TRANSICION

rigura 2: Mapa de zonificacion de la RBDP.. Extraido de Kalesnik y Kandel
(2004)

De acuerdo con la normativa vigente, en la Zona Nucleo

“..no se efectuaran actividades comerciales, industriales, de extraccion y/o
procesamiento de productos naturales ni se admitiran viviendas de uso permanente, a
excepcion del asentamiento de personas afectadas a los servicios de seguridad y de
custodia del patrimonio natural. Queda asimismo prohibida toda actividad de implante
artificial de especies vegetales en las tierras aluvionales con frente al estuario del Rio de

la Plata”.
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El documento base para la creacién de la RBDP (MSF-UNESCO, 2000, pp. 18-20)
planteé como objetivos de conservacion:

“..contener un mosaico representativo de los principales ambientes, los patrones de
paisaje y los procesos que mantienen la estructura y funcionamiento naturales del area,
representar los principales tipos de habitat naturales y escasamente antropizados;
contener todos aquellos ambientes que permiten la proteccion de las especies de flora y
fauna y especialmente aquellas amenazadas o en retroceso numérico, posibilitar aquellas
actividades de investigacion que permitan el monitoreo de los procesos naturales

relevantes”.

En la Zona Tampdén se admiten Unicamente “..usos forestales y agricolas asi como
actividades artesanales que resulten compatibles con criterios de racionalidad ecologica y
uso sustentable del soporte suelo”. A su vez queda expresamente prohibido en esta zona
“el uso de agroquimicos y otros fertilizantes artificiales”. EIl modelo de produccion debe ser
“..concertado, previo a su aprobacién, con la autoridad ambiental Municipal y las
organizaciones representativas de productores de la region y debera permitir su
seguimiento y monitoreo con fines educativos y de investigacion”. Se contemplan también
usos recreativos y de turismo ecologico.

La Zona de Transicion se subdivide en dos zonas segun su uso dominante, en la
primera se propone como uso dominante la actividad forestal y fruti-horticola en estructura
productiva de quintas, y como usos complementarios: microemprendimientos rurales y
actividades artesanales, vivienda unifamiliar, asentamientos poblacionales permanentes,
urbanizacién nautica, recreacion, turismo ecoldgico, talleres y servicios vinculados a
maquinarias rurales y embarcaciones; en la segunda se propone como uso dominante la
ganaderia y la actividad forestal, agropecuaria intensiva y extensiva. Esta diferenciacion
productiva también guarda relacion con la altura diferencial de las islas, que en direccion
NO-SE esta sujeta a una disminucion. A medida que se avanza hacia la porciéon frontal
del delta, la zona de islas de mas reciente formacion y por ende mas bajas e inundables,
la actividad ganadera se torna mas dificil, por lo cual la variable natural condiciona las
producciones posibles y esto también produce diferencias sociales, ya que es en la zona
mas elevada y rentable donde se encuentran los pobladores y productores con mayor
territorio y riqueza, mientras que en la zona mas baja los productores tienden a poseer

territorios y economias menores. Por Ultimo, se establece una regulacion legal para la
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actividad industrial y se prohiben expresamente los establecimientos que elaboren o

manipulen sustancias peligrosas para la salud o el medio ambiente.

Desde mi Optica como investigador enfocado en la problematica ambiental del Delta
del Parand, el establecimiento de la RBDP ha significado un gran avance para asegurar la
conservacion de esta region de incalculable valor. La figura de RB permite trabajar en un
marco institucional que no sdlo reconoce el territorio como ambientalmente valioso sino
que propone realizar un fuerte trabajo con la poblacion local. La participaciéon de la
poblacién es una de las claves para lograr el éxito de esta prometedora estrategia de
conservacion. En este contexto, la educacion ambiental se constituye en uno de los
pilares para fomentar la participacion de los jovenes islefios, para que puedan tomar
decisiones informadas en las situaciones que comprometan sus fragiles humedales. Para
ello deberan contar con una minima base conceptual acerca del funcionamiento ecol6gico

gue determina la integridad del paisaje islefio.

1.1.4 Ecologia del paisaje isleiio

1.1.4.1 Lariqueza del Monte Blanco

En 1957 el botanico argentino Arturo Burkart estudié el bosque nativo original del
Bajo Delta, lo bautiz6 Monte Blanco. Proporciond descripciones y relevamientos floristicos
del bosque, un ensamble de especies arbdreas provenientes de distintas regiones
biogeogréficas: las yungas, la selva paranaense y la regién chaquefia. En los albardones®

de mayor desarrollo de estas islas (Figura 3)

(3) forestacion
de alamos

% 1. (1) bosques
Y de seibos
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Figura 3: Vista de perfil de una isla, con su caracteristica forma en cubeta. Se indican los
ambientes de albardén (a y b), de bosques de seibos (1), forestacion de dlamos (3) y pajonal de
cortadera (2) en el sector deprimido de la isla. (Autora: Patricia Kandus)

" Los albardones son elevaciones naturales del terreno ubicadas perimetralmente. Cada isla presenta un perimetro

elevado (albardén) en relacion al 4rea interior que constituye una amplia zona deprimida (bajo) donde se ubican los
tipicos pajonales de cortadera.
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y a lo largo del rio Uruguay se encontraban estos bosques, los de mayor riqueza
especifica y complejidad de todo el Delta del Parana, emergentes de la confluencia de
especies que se distribuyen por los corredores que forman los rios Parana y Uruguay
desde los trépicos humedos.

El Monte Blanco original se caracterizaba por su elevada riqueza floristica: 151
especies vegetales (Burkart, 1957). Este bosque constituia un tipo de selva en galeria, de
gran rigueza especifica y de interés ecolégico ya que se encontraban alli especies
subtropicales. Por ello esta formacidn vegetal presenta un notable interés biogeografico y
también importancia desde el punto de vista genético ya que se trata de especies poco
adaptadas a las condiciones templadas pero que se mantienen en esta latitud por las
condiciones locales especiales que brindan las extensiones de humedales. En la
actualidad, en el &rea de la RBDP, sélo quedan parches relictuales de Monte Blanco que
poseen casi la mitad de la riqueza floristica descripta por Burkart, 48 especies. Entre las
principales especies arboreas presentes en los mismos, se destaca la presencia de
canelon (Rapanea spp.), anacahuita, (Blepharocalyx tweediei), laurel (Nectandra
falcifolia), chal-chal (Allophylus edulis), mata ojo (Pouteria salicifolia) y pind6 (Syagrus
romanzoffiana), entre otras (Kalesnik, 2001; Vallés et al, 2003). Cabe destacar que estos
parches relictuales se encuentran seriamente amenazados por distintas acciones
antrépicas y por la invasion de especies exoticas que se instalaron con éxito a escala

regional.

1.1.4.2 Invasiones biolégicas de escala regional: el reemplazo del Monte
Blanco por bosques invadidos

Uno de los descubrimientos méas importantes del GIEH, a fines de los afios '90, fue
la desaparicion casi total del Monte Blanco y en su lugar, bosques secundarios dominados
por especies exoticas. Esto evidencio la existencia de un proceso de invasion biologica
gue afecta al Delta del Parand como region, especialmente al Bajo Delta. En épocas
previas al fuerte desarrollo productivo que se verificé en el &rea, principalmente desde
mediados del siglo XIX*, el Monte Blanco ocupaba la totalidad de los albardones de las
islas del Bajo Delta. Hasta mediados del siglo XX todavia se encontraban muestras
representativas de Monte Blanco, pero actualmente ha desaparecido casi por completo. El
desmonte para actividades humanas y la competencia con las especies exoticas es uno

de los factores adversos que impide su regeneracion. Actualmente existen unas pocas

" Para ampliar consultar apartado 1.1.5.2
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referencias de sitios con este tipo de bosque -una decena de parches de menos de 5
hectareas cada uno- en la zona nucleo de la RBDP y eso posibilita estudios tendientes a

un manejo con fines de recuperacion (Vallés et al, 2003).

1.1.4.3 Los bosques secundarios, heoecosistemas

Sobre los albardones ocupados previamente por explotaciones forestales, fruticolas
o de uso residencial que soportaron cierto tiempo de abandono o un manejo de menor
intensidad, se instalan especies, principalmente arbéreas y arbustivas, de origen exético
qgque son mas exitosas que las nativas en la colonizacion de estos espacios. Estas
especies son ya reconocidas por la poblacion como parte del elenco floristico silvestre del
entorno, con lo cual pueden considerarse parte de un nuevo tipo de ecosistema adaptado
a las condiciones locales (neoecosistema), de importancia ecoldgica y biogeogréfica
(Kalesnik, 2001).

Dentro de las especies invasoras que dominan los distintos estratos de este tipo de
bosque se destacan el ligustro (Ligustrum lucidum), la ligustrina (L. sinence) y la mora
(Morus sp.), de origen asiatico, y el fresno (Fraxinus sp.), el arce (Acer negundo) y la
acacia negra (Gleditsia triacanthos), originarias de América del Norte.

También puede mencionarse la presencia de dos especies arbustivas, el espino
cerval europeo (Rhamnus catharticus) y el falso indigo (Amorpha fructicosa) del sudeste
de los Estados Unidos; una especie trepadora asiética, la madreselva (Lonicera japonica);
un arbusto rastrero y una herbacea rizomatosa de origen europeos, la zarzamora (Rubus
sp.) y el lirio (Iris pseudacorus), respectivamente.

Es importante destacar, sin embargo, que un grupo de especies arbdéreas nativas,
como el laurel, Nectandra falcifolia; canelén, Rapanea spp. y anacahuita, Blepharocalyx
tweediel, entre otras, permanecen, con baja densidad en forma de renovales e individuos
juveniles en gran parte de los albardones estudiados (Kalesnik, 2001).

En relacion a los neoecosistemas de albardon presentes en el area, los que
presentan una mayor expresion espacial son forestaciones de sauces (Salix spp.) y
alamos (Populus spp.) en distintos estadios de abandono que a nivel regional se expresan
como un mosaico de parches. Los primeros estadios estan caracterizados por la invasion
y gran desarrollo en cobertura y densidad de las especies exdéticas madre selva,
zarzamora Yy ligustrina. Los estadios de medio y alto abandono (mas de 30 afios) se
caracterizan por la dominancia de especies arbdreas exaéticas como la ligustrina, ligustro,

fresno, arce, acacia negra, entre otras.
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De este modo, el nuevo tipo de bosque secundario que se desarrolla en la region
presenta un dosel dominado por las especies arbdreas exoticas mencionadas
anteriormente pero con un sotobosque dominado por especies arbustivas y herbaceas
nativas, por ejemplo: oreganillo, Diodia brasiliensis; duraznillo negro, Cestrum parqui,
begonia, Begonia cucullata; cola de caballo, Equisetum sp.; carda, Eryngium

pandalifolium, entre otras. (Kalesnik, 2001).

1.1.4.4 La importancia ecoldgica de los neoecosistemas

A pesar de que sean Neoecosistemas con alto grado de invasion los tipos de
ambientes que alcanzan una mayor expresion espacial a nivel regional en los albardones,
en los mismos persiste una elevada riqueza de especies vegetales. En muestreos
representativos realizados en Neoecosistemas de albardones en todo el Bajo Delta se
encontraron un total de 165 especies vegetales (Kalesnik, 2001), superando incluso a la
riqueza analizada por Burkart en 1957 para el Monte Blanco (151 especies vegetales).

De este modo, el patron de paisaje conformado por el mosaico de parches forestales
de distintas edades de abandono, al presentar distintos tipos de especies que regeneran
en cada uno de los estadios mencionados, seria el responsable de la elevada riqueza de
especies a escala regional. En particular, en el area de la Reserva de Biosfera, los
mismos presentan una riqueza que supera la mitad del nUmero de especies vegetales
citadas anteriormente (75 especies).

Ademas de mantener una alta riqueza floristica, dichos Neoecosistemas
mantendrian una de las funciones ecolégicas claves en relacion a la funcion de corredor y
refugio de fauna silvestre caracteristica de los ambientes riparios (Malanson, 1993). Como
ejemplo de ello, se puede citar el trabajo de Merler et al (1997), en cual se plantea que la
pava de monte (Penelope obscura), un ave declarada en peligro de extincion local,
encuentra refugio en las forestaciones activas y abandonadas y utiliza los frutos de dos
especies arbdreas asiaticas (ligustro y ligustrina) como la principal fuente de recurso
alimenticio en la dieta invernal.

Segun menciona Kalesnik (2001), dada la situacién critica en la que se encuentra el
Monte Blanco, en primer lugar se hace necesario tomar urgentes medidas en el sentido
de conservar los ultimos parches que quedan en el Bajo Delta.

En segundo lugar, es de importancia conservar los “bosques secundarios” o
“forestaciones con elevado tiempo de abandono” presentes en el area. Este tipo de

Neoecosistemas, a pesar de presentar un dosel arbéreo dominado por especies exoticas,
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presenta una baja regeneracién de especies arbdreas nativas y una alta regeneracion de
especies herbaceas nativas que podrian servir de base para la posible rehabilitacion del
bosque nativo original.

Por ultimo, es necesario evaluar cuidadosamente las acciones antrépicas que se
orienten a controlar la invasion de las especies exéticas ya establecidas, ya que podrian
repercutir negativamente en especies como P. obscura y alterar las funciones ecologicas
gue cumplen estos Neoecosistemas. Es importante recordar que la intervencion humana
realizada sin conocer el funcionamiento ecolégico de la regiéon ha sido la causa de la
degradacion ambiental, asi es que para no repetir errores es preciso analizar el proceso

histérico que derivo en esta situacion.

1.1.5 La historia ambiental del Bajo Delta

1.1.5.1 Qué es la historia ambiental

La degradacién del ambiente natural siempre ocurre en paralelo con problematicas
sociales. Comprender de manera mas completa las causas de la desaparicién del monte
blanco implica aproximarse a la historia ambiental. En uno de sus recientes trabajos,
Donald Worster (2008), uno de los fundadores de este joven campo de estudio,
fundamenta la necesidad de desarrollar la historia ambiental en base a cuatro razones
principales:

Ayudar a comprender qué es el ambientalismo: la humanidad desde siempre ha
reflexionado acerca de su relacion con la naturaleza, acerca de su lugar en ella. Cada
sociedad, pasada o contemporanea, tiene una rica tradicion de lo que podriamos llamar
pensamiento conservacionista. La visién que tienen las principales religiones del mundo,
como el Islam, el budismo o la tradicion judeo-cristiana, por ejemplo, han dado forma a
maneras en que las personas se comportan con respecto al mundo natural. Es
imprescindible entender cémo hoy en dia continuamos aferrados a ideas conflictivas
cuyas raices se remontan a los origenes mismos del complejo conjunto de religiones y
visiones del mundo creadas por la especie humana.

Contribuir a la conciencia de si de la ecologia y otras ciencias ambientales: los
ecologos y otros cientificos ambientales no suelen situar a su ciencia en el contexto de la
historia cultural e intelectual, piensan en sus disciplinas de manera universal. Sin
embargo, una ciencia sin un sentido de la historia es una ciencia sin conciencia de sus

limitaciones. Debido a los trabajos de historia ambiental muchos cientificos han cambiado
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su manera de pensar la ecologia. Un ejemplo es el trabajo del historiador William Cronon
(1983) que influencio a los ecélogos forestales norteamericanos, que ahora estdn mucho
mas dispuestos que hace veinte afios a ver el papel de la mano de los humanos en la
formacién de los procesos forestales a partir de la Era Glacial, a ver el bosque como un
proceso historico y aun como un artefacto histérico. Los historiadores, en otras palabras,
les han ayudado a reconceptualizar su objeto de estudio, a concentrar su investigacion, e
incluso a orientar sus esfuerzos de restauracion y conservacion de los bosques.

Ofrecer un conocimiento profundo de las raices culturales y econémicas de la
crisis ambiental: una de las ideas mas dificiles de comprender es la de que los
problemas ambientales podrian tener causas econOmicas tan profundas como
complicadas. Muchos académicos, incluso economistas, no desean hablar acerca de
estas causas profundas y entrar en una discusion critica de los valores que se encuentran
detras de nuestras instituciones econémicas. Se niegan a reflexionar acerca de cémo
estos sistemas han cambiado las actitudes y los comportamientos y se resisten a asumir a
la economia como parte de la cultura, del mismo modo que los ecélogos se resisten a
hacerlo con respecto a la ecologia. Si se piensa que la economia se ubica completamente
mas alla de la cultura, que es natural y ordenada de antemano, entonces se oculta o
ignora el hecho de que las economias humanas crecieron a partir de periodos y culturas
distantes en geografia y tiempo. Por ello estan basadas en condiciones ecolbgicas que ya
no existen y por lo tanto han dejado de ajustarse a los tiempos actuales.

Profundizar en el conocimiento de los lugares que habitamos: mas alla de que
en la actualidad hay un peso extraordinario de la economia global y los problemas
ambientales globales en nuestra vida cotidiana, seguimos viviendo en lugares
particulares. Necesitamos conocer la historia ambiental a escala regional y local, los
historiadores desde siempre han escrito biografias de personajes relevantes, pero muy
pocas de lugares. Cada lugar tiene una historia Unica que contar, en términos tanto
ecologicos como humanos. En palabras de Worster (2008, p. 162) “Los lugares pueden
resistir a las fuerzas externas, y aun cuando sucumben no son nunca absorbidos por

completo en alguna abstraccion global indiferenciada.”

Asi, la historia ambiental del Delta del Parand puede proporcionar interesantes
aportes para mejorar la relacion con este ambiente tan particular. Luego de los avances
pioneros de Worster, el campo de la historia ambiental se ha enriquecido con el aporte de

pensadores de todo el mundo. En particular dentro de los intelectuales latinoamericanos,
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los trabajos de Héctor Alimonda se destacan por desarrollar un programa de investigacion
orientado a la descolonizacion de nuestra América. Para las siguientes lineas tomaremos

la definicidon de historia ambiental de este autor:

“...el estudio de las interacciones entre sociedades humanas y el medio natural a lo
largo del tiempo, y de las consecuencias que de ellas se derivan para ambos, incluyendo
las interacciones naturales mediadas por los humanos, y las interacciones humanas

mediadas por la naturaleza” (Alimonda, 2011, p. 32)

1.1.5.2 La colonizacidn del Delta del Parana

Durante el periodo colonial que se inicié con la conquista espafiola y produjo el
exterminio de los pueblos originarios -cazadores recolectores y agricultores-, la region fue
poblada densamente por inmigrantes europeos (Torres, 1913; Galafassi, 2005; Magrassi,
2010; Camarero, 2011). Los mismos se establecieron en quintas que dieron lugar a un
polo frutihorticola que abastecia a Buenos Aires. Dicha etapa fue producto de una politica
de Estado impulsada por diversas figuras de relevancia nacional como Domingo Faustino
Sarmiento, -presidente de la nacion en el periodo 1868-1874- quien visualizé un proyecto
de produccién y modernizacién para la regién, transformandola en la “Venecia” local. A
través de beneficios legales, Sarmiento promovié la ocupacion del territorio por parte de
inmigrantes europeos, dando lugar a un campesinado que caracterizaria a la regién hasta
la década de 1950 (Galafassi 2005, Camarero, 2011).

Como ocurri6 a lo largo y ancho del continente americano, junto a genocidios
-etnocidios- se realizaron ecocidios (Broswimmer, 2002), en un proceso en el que no solo
se perdieron culturas y biodiversidad sino también los conocimientos tradicionales que en
la actualidad permitirian un mejor uso de los elementos naturales que aun permanecen.
Es muy dificil valorar a las especies nativas que subsisten en el delta, ya que los
conocimientos y practicas que poseian los pueblos originarios se han perdido y seran
necesarios profundos estudios antropologicos para reconstruirlos. Asi, la desaparicion del
Monte Blanco constituye una compleja problematica ambiental, ya que se encuentra
asociada con la historia productiva del area.

Fruto de este proceso de colonizacién, el Monte Blanco -localizado en los
albardones, las zonas mas aptas para instalarse y producir en las islas- fue eliminado casi
en su totalidad durante la etapa de auge productivo frutihorticola que atravesé la region

entre 1890 y 1950. Dicha etapa finaliz6 luego de una gran crisis econémica que afecto a
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la region a mediados del siglo XX. Galafassi (2005) cita como causa determinante la
competencia con nuevos mercados regionales que poseian ventajas comparativas. Esta
situacion provocé el abandono de las producciones y una sostenida emigracion
poblacional, que fue agravada por la recurrencia de fenédmenos climaticos adversos
-inundaciones extraordinarias en 1966-, dificultades en el transporte de la produccion,
envejecimiento de la poblacion, subdivision parcelaria por procesos sucesorios y un
distanciamiento con las nuevas pautas de calidad de vida y confort (Kalesnik y Kandel,
2004). A partir del abandono de la produccion frutihorticola, se produjo un pasaje hacia la
produccion forestal, que necesita de grandes extensiones para ser rentable. Esto
determind que solo los productores con mayor capital pudieran adoptar este modelo y
evitar emigrar. Al mismo tiempo, comenz6 a producirse el pasaje de un modelo familiar de
produccion hacia un modelo empresarial. Al disminuir draméaticamente la poblacion del
Delta del Parana, llegando en algunas zonas al 80% de emigracion (Merler et al, 1997), el
abandono de la tierra produjo también el desarrollo y la instalacion de algunas grandes
empresas concentradoras del grueso de la produccién en maderas blandas para producir
papel*?, afianzando de esta forma el monocultivo de salicAceas®.

Sin embargo, grandes extensiones de terreno forestado permanecen abandonadas
desde la época de emigracion de los productores frutihorticolas, y alli en lugar de
regenerarse espontaneamente el complejo y diverso Monte Blanco, crecen bosques
dominados por las mencionadas especies exoticas invasoras.

El valor econémico de la biodiversidad perdida es casi imposible de calcular, méas
aun si al decir de Joan Martinez-Alier (2009) se utilizan otros lenguajes de valoracion en
los que puede entrar en juego lo inconmensurable. No puede ponerse precio a la cultura
ni a la religion. De todas formas, si s6lo se tiene en cuenta el potencial del bosque nativo
del delta como fuente de medicamentos, tinturas y fibras vegetales, diversidad genética,
entre otros bienes comunes de la naturaleza'* (Seoane et al, 2010) es claro que la pérdida
ha sido enorme.

En los ultimos afios, a la probleméatica ambiental causada por el uso historico de la
tierra para distintos modelos productivos, se han sumado nuevas presiones ejercidas por
megaproyectos inmobiliarios, que pretenden transformar la geomorfologia y el paisaje

drasticamente a través de rellenos, canalizaciones y lagunas artificiales, e involucran

2 El principal comprador de estas maderas es la empresa Papel Prensa SA que provee de materia prima a los

periodicos de mayor circulacién de nuestro pais.

Las saliciceas son una familia de plantas que comprende principalmente a los sauces (Salix spp.) y dlamos (Populus
Spp.)-

Se prefiere este término antes que recursos naturales, que evidencia una visién mercantilista de la naturaleza.
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graves amenazas: no solo para la conservacion del ambiente natural sino también para su
poblacion actual -los islefios e islefias-, portadora de practicas y valores culturales que
también ameritan su proteccion (Galafassi, 2005; Camarero, 2011; Iribarren y Kalesnik,
2011; Kalesnik y Vicari, 2011). Transcurridas varias décadas de despoblamiento y bruscos
cambios sociales, la creacion de la RBDP en el afio 2000 fue presentada por el municipio
como una politica de Estado para repoblar la region desde la 6ptica del desarrollo
sostenible.

Entre los objetivos de creacion de la RBDP se encuentra la conservacion de los
parches relictuales del Monte blanco, el uso sustentable de los bosques secundarios
-neoecosistemas- y la promocion de una educacion ambiental acorde al contexto de la
poblacion islefia, que promueva una conciencia ambiental localizada. Este tercer objetivo

fue desarrollado en la presente investigacion.
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La crisis ambiental es la crisis de nuestro tiempo. No es una catastrofe ecolégica resultante de la
evolucion de la naturaleza, sino producida por el pensamiento con el que hemos construido y
destruido nuestro mundo. (...) Por ello, la crisis ambiental es sobre todo un problema del
conocimiento; lo que lleva a repensar el ser, a entender sus vias de complejizacién, para abrir
nuevas vias del saber en el sentido de la reconstruccion y la reapropiacion del mundo”

Enrique Leff (2002b, p. 1), “Hacia una pedagogia de la complejidad ambiental”

1.2 Educacion ambiental

1.2.1 La emergencia del debate ambiental en latinoamérica

1.2.1.1 El comienzo del contrapunto ambiental Norte-Sur

En 1972 se publica “Los limites al crecimiento” de Meadows et al (1972), el conocido
informe que elabor6 un grupo de cientificos del prestigioso Instituto de Tecnologia de
Massachussets (MIT) por encargo del Club de Roma, una organizacién no gubernamental
europea que tuvo gran influencia en la conformacién del pensamiento ambiental global.
Este trabajo se bas6 en un modelo econémico y poblacional Neo-malthusiano®®, que fue
construido por los investigadores para reflejar posibles escenarios globales futuros ante la
crisis ambiental que ya comenzaba a percibirse de manera generalizada.

Incorporando  variables como aumento  demografico,  industrializacion,
contaminacioén, disponibilidad de recursos naturales, se concluyé que el planeta se
encaminaba a posibles escenarios de crisis, con consecuencias sociales muy
desfavorables a nivel mundial. Esto motivaba a realizar acuerdos globales para comenzar
a desviar ese rumbo, involucrando entre otras medidas, el “control demogréfico”, el
desarrollo de “industrias limpias” y regulaciones a la industrializacion de los paises pobres
por constituir una amenaza creciente en términos de contaminacion.

Dichas recomendaciones, suscitaron un fuerte rechazo en Latinoamérica, y en los
paises pobres a nivel mundial. La mirada de este trabajo estaba centrada en el primer
mundo y tendia a visualizar a los paises pobres como una amenaza para el bienestar
ambiental del planeta. Los paises ricos ya se habian industrializado y por lo tanto podian
invertir en mejorar su desempefio ambiental. Ademas sus indices de crecimiento
demografico habian bajado notablemente. Con lo cual, la amenaza para el ambiente
serian los paises pobres con grandes tasas de natalidad y en proceso de industrializacion,

con poco dinero para invertir en la disminucion del impacto ambiental.

Thomas Malthus (1766-1834), fue un pensador inglés que planted la posibilidad de crisis econdmicas y sociales
causadas por el aumento demografico desmedido respecto de la disponibilidad de recursos. Luego de la revolucion
agraria posibilitada por el desarrollo tecnolégico del siglo XX, sus ideas perdieron popularidad, pero la crisis
ambiental derivé en el resurgimiento de esta linea tedrica.
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La vision latinoamericana fue que en realidad los paises ricos eran los causantes de
la crisis ambiental global, dado que la lluvia acida, el “agujero de ozono” o el cambio
climatico se debian a la contaminacion producto de su proceso de industrializacién. Dada
esta situacion, lo mas justo era que los paises ricos detuvieran el derroche de recursos
que implicaba su modelo de consumo y fomentaran el crecimiento econémico de los

paises pobres, financiando una economia no solo mas verde sino también mas justa.

1.2.1.2 La respuesta desde el Sur

Otro hito de gran importancia que permite vislumbrar la lucidez y la profundidad de
vision que caracterizaba a los intelectuales latinoamericanos fue la publicacién del Modelo
Mundial Latinoamericano (MMLA) realizado por la Fundacion Bariloche, Argentina
(Herrera et al, 1977). Este modelo fue elaborado como respuesta al World Il (W3) el
modelo protagonista del informe de Meadows et al (1972).

En este trabajo, los investigadores parten de una vision alternativa a la de los
investigadores estadounidenses, que en su modelo habian supuesto de manera explicita
la continuidad de la desigualdad Norte-Sur. Esto segun los creadores del MMLA o
“modelo bariloche” fue una decision no inocente y de fuerte carga ideoldgica que conlleva
a predecir cierto tipo de escenarios. Asi, las medidas de respuesta politica estaran tefiidas
por la arbitrariedad de los supuestos del modelo. Por ello los investigadores
latinoamericanos modifican las premisas bésicas y generan distintos escenarios en los
que suponen un desarrollo que disminuya desigualdades sociales y satisfaga las
necesidades basicas de los paises pobres, para ello también postulan como un supuesto
posible la disminucién del consumismo en las naciones desarrolladas. Al incluir las
diferencias Norte-Sur, considerando las caracteristicas culturales y ecolégicas de cada
region se llega a escenarios totalmente distintos a los del grupo del MIT.

Para analizar la vigencia del MMLA en el contexto actual, vale la pena recuperar las
reflexiones de Gallopin (2004) en una publicacion realizada al cumplirse el 30° aniversario
de la publicacion del modelo. Este investigador considera que W3 tiene puntos
rescatables, como su caracter sistémico, presenta una base empirica y supuestos
claramente discutibles, y en cierta forma presenta una estructura de profecia
autocumplida.

Segun este autor, el modelo en si mismo, como cualquier otro, representa una
cosmovision, en este caso estuvo atravesado por ideologias neomalthusianas, de corte

conservador, pero se presentd como una herramienta objetiva, libre de valores, a
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diferencia del MMLA que explicitaba claramente su caracter politico-ideolégico. El
problema de los supuestos ideoldgicos es especialmente importante en la construccion de
modelos globales, donde “...la simplificacion y la seleccion de variables juegan un papel
enorme, sumandose a la falta de conocimiento en multitud de conceptos y relaciones”
(Gallopin, 2004).

Asi Gallopin retoma las criticas técnicas, filosoéficas y éticas que plantearon desde el
grupo de la Fundacion Bariloche, hacia el W3 que irbnicamente atribuia el subdesarrollo y
los problemas internacionales “a la superpoblacion de los paises en vias de desarrollo”.
Dentro de las criticas técnicas se revisaron los supuestos acerca de la escasez de los
recursos naturales y otras variables biofisicas, el comportamiento fuertemente
exponencial de las variables criticas, y la gran sensibilidad del W3 a pequenas variaciones
simultaneas de los parametros.

El grupo del MMLA nunca neg0 la posibilidad de limites fisicos, como si lo hicieran
los criticos del W3 provenientes de sectores tecndcratas que postularon un optimismo
basado en la sustituibilidad infinita entre los factores de produccion. Lo que si hizo fue
resaltar que “en el horizonte de tiempo considerado y a las escalas globales o regionales,
los limites operacionales a la humanidad eran sociopoliticos y no fisicos”. Otra de las
diferencias técnicas cruciales fue distinguir entre regiones del Sur y del Norte y el
siguiente criterio fundamental: mientras que desde el W3 se postulaba que el aumento
demogréfico lleva a la inequidad, desde el MMLA se postulé que la inequidad impulsa el
aumento demografico.

La critica filosofica/epistemoldgica se concentrd en las pretensiones de objetividad
del W3. El modelo MMLA, en cambio, se presenté como un modelo normativo (se define
un estado deseado del mundo y se elaboran trayectorias para alcanzarlo) a diferencia de
los modelos proyectivos, en los cuales se definen condiciones de mundos iniciales y “se
corren” para observar las trayectorias hacia el futuro. En cualquier caso, ambas clases de
modelos tienen cosmovisiones subyacentes y no pueden adjudicarse un lugar de
objetividad absoluta.

La critica ética, claramente la de mayor envergadura, revela que el W3 esta
concebido frente a la preocupacion de crisis en los paises centrales, por lo que cuestiona
el status quo que mantiene en situacion critica a la mayoria de la poblacion mundial y mas
bien se trata de una herramienta para generar politicas y tomas de decisién que
asegurarian la situacion de los paises ricos, invisibilizando y manteniendo la injusticia

global.
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Al analizar los aspectos propositivos del MMLA, queda claro que define un estado
deseable del mundo, y para ello supone cambios sociopoliticos para llegar a una sociedad
futura mas justa. El modelo mateméatico de simulacion explora la viabilidad material de esa
sociedad, proporcionando pistas acerca de la factibilidad de alcanzar ese estado.

Segun la propuesta, es imposible liberarse del subdesarrollo y la opresion sin
efectuar “cambios radicales en la organizacion social e internacional mundial de la
humanidad” y para ello se propusieron los siguientes elementos basicos para esa
sociedad “ideal”

a) equidad a todas las escalas. Las necesidades basicas de nutricién, vivienda,
salud, educacion son derechos inalienables para cualquier ser humano;

b) no consumismo. La produccion no se realiza en funcion de la ganancia sino de la
necesidad social y en compatibilidad con el medio ambiente;

c) las necesidades sociales fuera de las mas basicas dependen de la cultura y el
momento histérico, por lo cual se asigna la mas alta prioridad a la participacion de los
miembros de la sociedad en las decisiones, a fin de establecer necesidades sociales
legitimas.

La propuesta del MMLA tampoco se basé en la propiedad privada de los medios de
produccion, sino que en una mayor amplitud se refirié al uso y manejo de dichos medios,
este elemento de corte socialista la hizo mas compatible con diversos tipos de sociedades
y culturas, y unida al elemento de participacidon democréatica tomé distancia de los
regimenes socialistas de la época. Por lo dicho en la actualidad podria calificarse de pos-
capitalista, incorporando los conceptos de auto-organizacion y la descentralizacion.

Otro elemento distintivo de la propuesta fue una cuestion que, aungque de apariencia
técnica, deja en claro las diferencias ideolégicas entre ambos modelos matematicos, el
MMLA busca la maximizacién de la esperanza de vida al nacer (en lugar de PBI) por ser
un buen indicador de la satisfaccion de las necesidades basicas. Este planteamiento
luego fue incorporado por UNESCO, la Organizacion Internacional del Trabajo y paises
como Egipto y Brasil.

Finalmente Gallopin (op. Cit.) visualiza como promisorios los estudios sobre
sistemas complejos, auto organizacion y caos, para la comprension y el modelado futuros,
recordando las nociones de incertidumbre e impredictibilidad, citando ejemplos como el
cambio climatico y el adelgazamiento de la capa de ozono que ningin modelo global pudo
predecir. Luego llama la atenciéon acerca del aumento no sélo de la complejidad de
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nuestra comprension de la realidad, sino de la complejidad misma de la realidad, en la
que
“la emergencia y despliegue de grandes procesos como la revolucion tecno-
economica, el quiebre politico del mundo bipolar, el tipo y nivel sin precedentes
del cambio ambiental, y la rapida globalizacion economica. Esos cambios estan
creando nuevas oportunidades pero tambien nuevos desafios y amenazas,
transformando no solo la estructura de produccion sino tambien la naturaleza
misma del trabajo, como tambien el tipo e importancia de las ventajas
comparativas, incluyendo ventajas de base ecologica” (Gallopin, 2004, p. 22).

Segun este autor, ante la gran incertidumbre existente puede ser mas util investigar
los posibles puntos de quiebre y las trayectorias futuras cualitativamente diferentes que
intentar refinar la comprensién de “la” trayectoria. Por lo que puntualiza conclusiones
obtenidas por el Global Scenario Group, del que participa junto a miembros de diversas
cosmovisiones, provenientes del Norte y Sur, Este y Oeste. Las principales conclusiones
son que:

a) pueden existir escenarios futuros alternativos, cualitativamente diferentes para los
proximos 30-50 afios;

b) algunos de ellos se agrupan por su desarrollo gradual, sin rupturas ni
discontinuidades, que serian Convencionales, dentro de los que se distingue el de
Referencia (“todo sigue igual”) y los Reformistas (se imponen fuertes politicas de
sostenibilidad, aunque sin cambios en los valores e instituciones predominantes,
involucrando rapido crecimiento econémico y la convergencia global hacia los estandares
del Norte);

c) otros, igualmente o0 aun mas probables involucran una barbarizacion (que puede
tomar la forma de una degradacion generalizada de la civilizacion o un mundo-fortaleza
polarizado en una élite de grupos y paises, y una mayoria empobrecida y excluida) y
también escenarios positivos bajo el nombre de nuevo paradigma de sustentabilidad (una
civilizacion global sustentable, humana y justa) y eco-comunalismo (un escenario
sintetizado en la frase "lo pequefio-es-bonito", de caracter fuertemente localista);

d) actualmente las discusiones politicas dominantes contindan situadas en los
escenarios convencionales, con las limitaciones que presenta el de referencia,
probadamente insustentable y las dificiles posibilidades de poner en practica los

reformistas, sin cambios profundos en estilo de vida y valores.
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Finalmente es interesante reflexionar acerca de la preocupante validez que conserva
el MMLA, debido a que desde los afos '70 podfia considerarse que de los mundos
posibles se ha avanzado mas hacia el Mundo-Fortaleza que hacia cualquiera de los
demds, por lo cuél es todavia necesario impulsar soluciones globales que involucren a

Norte y Sur, ya que de otra manera no habra una solucion real para los paises pobres.

1.2.2 Breve recorrido historico de la educacion ambiental

1.2.2.1 Los origenes naturalistas de la EA

Esta corriente puede considerarse la mas antigua dentro del campo conocido como
educacién ambiental. A fines del siglo XIX, se fundaron las primeras ONGs que tenian
como objetivo la conservacion de la naturaleza. Pueden citarse como antecedentes de la
EA al trabajo realizado por Sierra Club, organizacion fundada en 1892 por John Muir
(1838-1914) y las posteriores elaboraciones de Aldo Leopold (1887-1948).
Consideraremos a este ultimo como una referencia principal de esta corriente. Mientras
los profesores de su época se enfocaban cada vez mas en preparar a sus estudiantes
para carreras universitarias, Leopold propuso que la educacion debia actuar como un
medio para formar ciudadanos que entiendan como esta organizada la tierra. Mientras los
educadores eran atraidos por una u otra panacea tecnoldgica, él se preguntaba si luego
de recibir educacioén, los ciudadanos eran concientes de ser sélo una pieza mas en un
mecanismo ecoldgico. Al contrario de los que estaban proporcionando una educaciéon de
acuerdo a las necesidades de una sociedad cada vez mas dependiente de combustibles
fésiles, Leopold proponia que habia que promover experiencias que nos recordaran
nuestra dependencia de lo que él llamaba la cadena alimenticia suelo-planta-animal-
hombre. Mientras otros proponian aumentar cada vez mas el volumen de la educacion, €l
remarcaba que habia cada vez mas educacion y sin embargo habia cada vez menos
suelos y bosques. Mientras aquellos se enamoraban cada vez mas de la tecnologia en el
curriculum como solucion para casi cualquier cosa, Leopold proponia la creacion de areas
experimentales donde pudieran mostrarse problemas y técnicas para la conservacion
(Orr, 1999).

A continuacién transcribo una cita que refleja su lucidez y vigencia en los tiempos

actuales, a pesar de haber sido escrita en los afos '40.

“La educacion liberal en la vida silvestre no es simplemente una dosis diluida

de educacion técnica. Requiere materiales didacticos diferentes y a veces
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incluso maestros diferentes. El objetivo es ensefar al estudiante a ver la tierra,
para entender lo que ve, y disfrutar de lo que entiende. Digo tierra en lugar de
vida silvestre, ya que la vida silvestre no se puede entender sin entender el
paisaje como un todo. Tal ensefianza podria bien puede ser llamada ecologia
de la tierra en lugar de vida silvestre, y podria servir a fines educativos muy
generales. Tal vez el mas importante de estos propositos es ensefiar al
estudiante como poner las ciencias juntas con el fin de utilizarlas. Todas las
ciencias y las artes se ensefian como si fueran independientes. Ellas estan
separadas solo en el aula de clase. Sal afuera del campus y se funden
inmediatamente. La ecologia de la tierra une las ciencias y las artes, con el
propasito de entender nuestro entorno. Con semejante sintesis como punto de
partida, los principios de la conservacion se formulan a si mismos casi antes de

que el profesor los sugiera.” (Leopold, 1942, pp. 265-266 [traduccion propia])

En la actualidad, es posible incluir en la vertiente naturalista a varias propuestas
como la “place-based education”, la “outdoor education”, o casi cualquier educacién que
haga referencia a la conservacion de la naturaleza. Los grupos de naturalistas de
innumerables ONGs contintan el legado del Sierra Club, Leopold y demas pioneros del

movimiento conservacionista.

1.2.2.2 Establecimiento de la EA a la escena global

Luego de situar las raices de la EA en los primeros movimientos conservacionistas
de fines del siglo XIX, se focalizara en su difusion desde el punto de vista global. Sobre
esta parte de la historia de la educacién ambiental pueden proponerse distintas miradas
alternativas. Una posibilidad es centrarse en las cumbres internacionales llevadas a cabo
por las Naciones Unidas y reproducir su discurso de forma mas o menos acritica y literal.
Otra manera de ver esta historia encuentra sus bases en la critica social de pensadores
latinoamericanos y si bien recupera las reflexiones de la esfera internacional, las
entrecruza con situaciones y problematicas locales que configuran el pasado y presente
de la region en cuanto a educacién ambiental.

Por otra parte, no se pretende aqui realizar un analisis exhaustivo de la historia de la
educaciéon ambiental, s6lo disponer algunas ideas que dan forma al marco teorico

especifico utilizado en la tesis.
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1.2.2.3 La 1" cumbre de la Tierra

La resonancia geopolitica de las discusiones que se sintetizaron en el informe de
Meadows et al (1972) provocaron el llamado ese mismo afo de la 1lra “Cumbre de la
Tierra” convocada por la ONU en 1972 y realizada en Estocolmo, Suecia. De esta cumbre
puede recuperarse la difusion del concepto de Ecodesarrollo que hace referencia a un tipo
de desarrollo que no sdlo esté fuertemente condicionado por variables ambientales, sino
gue se oriente a la construccion de alternativas que aumenten el bienestar social (Sachs,
1974).

En esta cumbre es cuando el discurso ambiental global comienza a poner énfasis en
la necesidad de promover una “educacion ambiental” en todos los paises. En este
encuentro de naciones se crea el Programa de Naciones Unidas para el Medio Ambiente
(PNUMA) y el Programa Internacional de Educacion Ambiental (PIEA).

Dado el escaso peso geopolitico de Latinoamérica en aquellos afios, no se logran
explicitar las diferencias Norte-Sur en el documento final. Esto invisibiliza los documentos
preparatorios en los que los paises pobres si habian logrado incluir estas ideas (Gonzéalez
Gaudiano, 2007).

En nuestra regidén existian preocupaciones en los sistemas educativos a nivel mas
general, durante la década del '70 nuestros paises aun se encontraban regulando la
expansion de la matricula a nivel secundario y tomando decisiones politicas en torno a
cuestiones que los paises ricos ya habian resuelto tiempo antes. Por esto, es que el
debate politico acerca de la educacion ambiental comienza a tomar fuerza
aproximadamente una década mas tarde. Esta situacion de postergacion también se
explica por las convulsionadas condiciones histérico-politicas que involucraron regimenes
dictatoriales en toda la regién durante los '70 para luego dar paso a un retorno de la
democracia durante los afios '80.

Sin embargo, estas aclaraciones no excluyen que hayan existido instancias de
debate latinoamericano acerca la cuestion ambiental, s6lo que este debate se mantuvo
restringido a circulos de especialistas hasta que la apertura democrética permitié su
expansion en esferas mas generales del sistema educativo. Asi, en 1974 se celebra un
Seminario del PNUMA en Coyococ, México que recupera las voces criticas que no habian
sido tenidas en cuenta en la cumbre de Estocolmo. En los documentos de Coyococ no
sb6lo aparecen como problematicas ambientales la contaminacion o la pérdida de
bosques, sino también el hambre y la desnutricion, el acceso al agua potable, las

necesidades sociales basicas insatisfechas y otras problematicas que vinculan el
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ambiente con la salud humana. Aqui, en consonancia con lo expuesto por Herrera et al
(1977) en el MMLA, la problematica ambiental es vista mas como problematica

socioecondmica, cultural y politica que como problemética ecoldgica.

1.2.2.4 El Programa Internacional de Educacion Ambiental

En 1975 se celebra en Belgrado, URSS el Seminario Internacional de Educacion
Ambiental. Este es el primer gran evento organizado por el Programa Internacional de
Educacién Ambiental (PIEA), dependiente del Programa de Naciones Unidas para el
Medio Ambiente (PNUMA). Al retorno de este seminario, especialistas en educacion de
cada pais elaboran planes de formacion y publicaciones que segun el autor mexicano

Edgar Gonzéalez-Gaudiano contenian

“...propuestas para un tipo de escuela promedio inexistente en los paises en
desarrollo (...) respondian a problematicas poco compartidas con los paises
América Latina y el Caribe (...) al ser asignada su elaboracion a diferentes
autores, estos dieron a cada titulo una fundamentacion conceptual que en
ocasiones no solo era divergente sino francamente antagonica respecto de
otros volumenes de la misma serie. Pueden reconocerse entre dichos titulos
concepciones del aprendizaje derivadas tanto del conductismo como del
cognocitivismo y del constructivismo, asi como enfoques de educacion
ambiental centrados tanto en la ensefianza de la ciencia como en el

conservacionismo...” Gonzalez Gaudiano (2007, p. 57-58).

A continuacion ampliaremos el andlisis retomando algunas de las ideas de este
autor.

En primer lugar, como puede comprenderse a la luz del contrapunto Norte-Sur
expuesto mas arriba, en estos materiales didacticos predomina la problematica ambiental
del mundo industrializado, se trabaja acerca de problemas como la contaminacion y el

consumismo (Figura 4)
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Construyéndolo

1. Para fabricar un colector de lluvia acida, corte la parte
superior de una botella pldstica e introduzca en su interior la
bolsa de plastico, ajustela en el interior, asegurandola con
una liga de goma como se muestra. Use una banda de goma
gruesa para unirla al poste.

Figura 4: Ideas para construir un colector de lluvia
dcida, problema que formaba parte de las
preocupaciones ambientales de las potencias industriales
en los afios '80. (Extraido de “Actividades de educacion
ambiental para las escuelas primarias: sugerencias para
confeccionar y usar equipo de bajo costo”; Serie
Educacion Ambiental; Vol.: 21; UNESCO, 1992)

pero no existen referencias a problematicas ambientales propias del mundo
subdesarrollado como el hambre y la desnutricibn o el acceso al agua potable.
Paradéjicamente estas son las problematicas que afectaban y contindan afectando a la
gran mayoria de la poblacion mundial.

En segundo lugar, otra caracteristica que impregna los documentos elaborados es la
vision educacionista, que se apoya en la educacibn como via para la planificacién,
regulacion y control social. Dejando de lado la discusién de pensar en términos de “control
social”, nadie pone en duda el valor de la educacion para la consecucién de politicas de

Estado, o para aportar a la resolucion de conflictos sociales, pero estas ideas también han
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recibido importantes criticas. Los conflictos sociales en general no se resuelven por medio
de la educacion, esta puede ser necesaria pero no alcanza para modificar las relaciones
socio-econdmicas que condicionan la vida en sociedad. Esto dependeria de realizar otro
tipo de acciones y acuerdos en el campo de la politica y la economia.

En tercer lugar, existe un predominio de las Ciencias Naturales en el abordaje de la
educaciéon ambiental. Se considera que las disciplinas pertinentes para resolver las
cuestiones ambientales son la fisica, la quimica, la ecologia que aparecen como las
depositarias de la confianza para encontrar soluciones adecuadas. Asociada a esta vision
sSe promueve una concepcion conservacionista de la naturaleza y una vision positivista de

la ciencia y la tecnologia.

1.2.2.5 Los talleres regionales del PIEA en Latinoamérica y la conferencia de
Thilisi

Luego de la implementacion del PIEAy los lineamientos y consensos internacionales
expuestos en el Seminario de Belgrado, se contindan realizando reuniones de
especialistas por region. En 1976 se realiza en Chosica, Peru el Taller Subregional de
Educacion Ambiental para la Enseflanza Secundaria (PNUMA-UNESCO), el cual
generalmente no es tenido en cuenta por su escasa relevancia a nivel global, pero si
cuenta como un antecedente muy importante para la discusion latinoamericana
(Gonzélez-Gaudiano, 2007).

En este taller se recuperan las voces que habian sido silenciadas en el documento
final de Estocolmo y queda claro que para los educadores latinoamericanos la
problematica ambiental no se relaciona solamente con la abundancia y el derroche que
produce el consumismo, sino con la insatisfaccion de necesidades basicas. Las palabras
desnutriciobn, analfabetismo, desempleo, insalubridad son mencionadas como
protagonistas de la cuestion ambiental en nuestros paises.

En 1977 se realiz6 en Thilisi, URSS la Primera Conferencia Intergubernamental de
Educacion Ambiental organizada por el PNUMA-UNESCO. Este evento recogio las
discusiones y consensos originados en las reuniones regionales y subregionales, asi
como informes de consultores de UNESCO enviados a mas de noventa paises. Segun
Gonzalez-Gaudiano (op. Cit.) “Ninguna otra reunion sobre EA a la fecha ha sido
preparada con tanto esmero”.

A partir de Thilisi se produce una nueva conceptualizacion de educacién ambiental, a

partir del reconocimiento de varias de las falencias enumeradas mas arriba que

58



caracterizaron al Seminario de Belgrado de 1975 y los materiales generados por el PIEA.
En esta nueva reunién se reconocio que “la definicion de medio ambiente se ha ampliado
y comprende, por ejemplo, una serie de elementos especificos a los paises en desarrollo,
derivados esencialmente de un desarrollo insuficiente y de la pobreza... [por lo que] hay
que encontrar soluciones que tengan en cuenta esa solucion amplia” (UNESCO, 1977, p.
11).

Junto a esta apertura en las definiciones, se reconocié que la educacion ambiental
no podia restringirse a visiones conservacionistas dominadas por las ciencias naturales,
se caracterizaba por la interdisciplinariedad, y por ende debia abarcar una multiplicidad de
factores (naturales, sociales, econémicos y culturales). Se defini6 a la EA como un
“proceso permanente de conciencia del medio” que involucra “conocimientos, valores,
competencias, experiencias” y la “voluntad de actuar en forma individual o colectiva”
(UNESCO, 1977). También se abandoné la visidn educacionista al considerar que el
esfuerzo educativo no puede surtir todos sus efectos si no se acompafia de legislacion,
decisiones politicas firmes, la accién de los medios de comunicacion masivos, entre otras
medidas.

Como propuesta para el sistema formal, se afirmo6 que la EA no debia tratarse como
una disciplina aislada, sino como una dimensién transversal, integrada el curriculum
escolar en su conjunto, para ser coherente con la naturaleza interdisciplinaria de la EA.
Ademas se sostuvo que debia centrarse en las necesidades especificas de cada
comunidad, enfocando en la resolucion de problemas concretos y reales. Esto supuso
aumentar la apuesta, la EA no sélo se propone la adquisicion de conocimientos y técnicas
sino de la realizacion de practicas comunitarias que ponen en juego una multiplicidad de
valores.

Estos avances, sin embargo no encontraron un clima propicio para desarrollarse en
nuestros paises latinoamericanos. Las dificultades que atravesaban nuestros sistemas
educativos atravesados por el autoritarismo, el enciclopedismo y un proceso de
precarizacion del trabajo docente, hicieron que estas interesantes propuestas no pudieran
implementarse de manera sistémica. La rigidez de los curriculos de los afios 70 y 80 no
permitia facilmente el tratamiento transversal de ninguna tematica y menos adn la

apertura de la escuela a problematicas especificas en cada comunidad.
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1.2.2.6 El inicio del discurso del desarrollo sostenible

En 1987, la ONU, a través de la Comision Mundial sobre Ambiente y Desarrollo
publicé su informe de trabajo, titulado “Nuestro futuro comuan”, también conocido como el
“Informe Brundtland”. Esta comision fue creada para analizar la problematica ambiental a
nivel global de manera exhaustiva y fue presidida por Gro Harlem Brundtland, la primer
ministra de Noruega en ese tiempo

El informe actualizé la discusién entre cientificos y expertos, politicos, el sector
industrial, ambientalistas, entre otros actores. Se realizé luego de un proceso de
audiencias publicas realizadas durante tres afios en los paises miembros de la ONU, de
las cuales se extrajeron conclusiones de lo dicho por cientos de oradores de todo el
mundo.

El énfasis estuvo puesto en la globalidad de la cuestiéon ambiental, algo que estaba
comenzando a debatirse en aquel tiempo y que por lo tanto se integré y articulé con los
demas temas pendientes de la agenda global. Teniendo en cuenta las diferencias
econdmicas y socio-culturales entre los paises, la mayor dificultad era poder establecer
acuerdos y compromisos entre paises con condiciones tan desiguales. Esto es algo que
aun se discute.

Otro de los pilares discursivos que emergio del documento fue el concepto de
desarrollo sostenible (DS). Este fue definido alli como aquel “que no comprometa las
necesidades de las generaciones futuras”. Sin embargo, en los debates iniciales acerca
de este concepto, la batalla entre los que priorizaban la cuestién del desarrollo por sobre
el ambiente y los que ponian en primer lugar lo ambiental, fue ganada una vez mas por
los primeros. La intensa presion del sector empresario y dirigentes politicos de todo el
mundo pudo mas que el reclamo ambientalista, y se dejaron de lado propuestas como la
de Ignacy Sachs (1974) que bajo el concepto de ecodesarrollo, involucraba un
compromiso mucho mas directo y claro con el medio ambiente (Leff, 2003).

Esto, por otra parte no invalida que la publicacion del informe haya un sido un gran
logro del movimiento ambientalista a nivel global. Aln mas, puede afirmarse que una de
las repercusiones mas importantes fue la de generar la necesidad de llamar a una nueva

cumbre mundial (Rio '92) para sentar a discutir los paises las conclusiones del informe.
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1.2.2.7 La 2da Cumbre de la Tierra, el establecimiento del discurso del
desarrollo sostenible

Esta cumbre se celebré en Rio de Janeiro, Brasil en 1992, a dos décadas de la
primera reunion en Estocolmo. En términos generales, la importancia de esta reunion para
Latinoamérica fue muy grande, ya que marcé el inicio de politicas de Estado para la
cuestion ambiental para muchos de los paises de la region. La 1ra Cumbre de la Tierra,
habia sido organizada fundamentalmente por las sefiales de alarma ambiental surgidas
en los paises ricos durante las décadas del '60 y '70. Por lo tanto las probleméticas
ambientales de estos paises son las que habian ocupado el centro de la escena. Pero dos
décadas después, el debate se habia enriquecido con las distintas visiones que aportaban
los paises pobres a la cuestion ambiental. Esto ya habia quedado muy claro en el Informe
Brundtland y la cumbre de Rio -desde la misma eleccién de Brasil como pais anfitrion-
representd la culminacién de este aumento de protagonismo de las naciones de menor
poder econdmico.

Por otra parte, en Rio '92 también se produjo la instalacion definitiva del discurso del
desarrollo sostenible. Este concepto, funcioné como aglutinador de subjetividades que
podian identificarse desde el aspecto del desarrollo o desde el de la sostenibilidad, algo
gque por su misma esencia contradictoria no producia definiciones claras, pero que
proporcionaba un horizonte esperanzador. En los documentos finales de la cumbre, este
concepto permitié unir posiciones y se erigié como el principal eje argumentativo de la
ONU para pensar la cuestion ambiental.

Con respecto a las ideas acerca de la Educacion Ambiental, a veinte afios también
de creacidén del PIEA, la 2da Cumbre de la Tierra se encargd de ella en el principal
documento para la accion: la Agenda 21. En su capitulo 36 “Educacion y Formacion
Ambiental y Concientizacion del Publico en general”, en la definicion de EA pueden

reconocerser los siguientes objetivos:

e construir una sociedad sustentable y equitativa

e contribuir al respeto de todas las formas de vida.

e trabajar en valores y acciones para la transformacién humana y social

e contribuir al desarrollo de sociedades socialmente justas y ecolégicamente
equilibradas,

e reconocer la existencia de interdependencia y diversidad (Norte-Sur)
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¢ involucrar la toma de responsabilidad individual y colectiva a nivel local, nacional y

planetario.

Pueden apreciarse alli las referencias al discurso de la sustentabilidad, y a las

relaciones Norte-Sur, cuestiones ausentes en los inicios del PIEA en la década del '70.

El mismo afio de celebrada la cumbre, se realiza en Guadalajara, México. El ler
Congreso Iberoamericano de Educacion Ambiental. Alli se discuten ideas para la
incorporacion de la dimensiéon ambiental en el curriculum, se elaboran programas
académicos para formar especialistas en EA y se propone la organizacion de educadores
ambientales a través de redes, para generar mas reuniones nacionales y regionales sobre
el tema. Este evento fue el inicio de una serie de congresos de gran importancia para

nuestra region, y que contindan hasta la actualidad.

1.2.2.8 Comienzo del giro de la EA hacia la EDS

En un plano mas global de la EA, en 1997 se realizo la Conferencia Internacional de
Tesalbnica, Grecia, conmemorando y revisando 20 afios de educacion ambiental desde la
Conferencia de Thilisi. En el balance realizado se produjeron criticas a la EA en Europa y
EEUU, cuyas politicas la habian orientado de manera principal hacia a la ensefianza
primaria, Unicamente dentro del sistema formal y con un fuerte énfasis del discurso de
conservacion de la naturaleza, sin incorporar otras visiones gue resaltan la cuestion social
de lo ambiental. Como contrapartida se diagnosticé la falta de adecuacion de la EA a
contextos no formales y a probleméticas socio-ambientales que el discurso de
conservacion de la naturaleza no lograba enfocar con profundidad y comenzo a difundirse
la propuesta de reemplazarla por una educacion para el desarrollo sostenible (EDS).

Esto causo fuertes rechazos entre muchos de los participantes y origind un fuerte
debate que al no terminar de saldarse, propuso como soluciéon de compromiso hablar de
una “Educacion para el Ambiente y la Sustentabilidad”. Sin embargo, esta hipotética
variante no produjo acciones concretas, y por decision de la ONU al poco tiempo se
termino discontinuando el PIEA y comenzo a girar el discurso oficial hacia la EDS.

En 2002 fue celebrada la 3ra Cumbre de la Tierra, en Johannesburgo, Sudafrica.
Las maximas expectativas estaban planteadas respecto de lograr un acuerdo para
detener el cambio climético, pero esto no ocurrié. No se llegd a un acuerdo acerca de las

responsabilidades diferenciadas entre los paises del Norte y del Sur. Esta reunién
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actualizo la discusion a diez afios de la Cumbre de Rio '92 pero al terminar, fue percibida
por los movimientos ambientalistas, mas como un fracaso que como un éxito. Si bien se
acordd reducir a la mitad para 2015 la poblacion carente de tratamiento de aguas
residuales, y elevar al 15% para 2010 la proporcion de energias renovables, la cumbre no
se caracteriz6 por acuerdos concretos sino por la vaguedad en los compromisos y la
ausencia de metas palpables. El rechazo a la fijacion de metas, paraddjicamente fue
liderado por las potencias mundiales, encabezadas por EEUU y la Unidn Europea. En un
contexto en el que EEUU ya venia mostrando su negativa a suscribir al protocolo de
Kyoto, esta cumbre fue la continuacion de esta postura.

Diez aflos mas tarde, nuevas expectativas se reunieron al celebrarse en 2012 la 4ta
Cumbre de la Tierra, en Rio de Janeiro, Brasil (UNESCO, Rio +20). Pero si bien esta
cumbre proporcion6 un nuevo espacio para la discusién de la agenda ambiental global en
territorio latinoamericano, los resultados de la misma no han sido mucho mas auspiciosos
que los de Johannesburgo 2002.

En un contexto en el que el cambio climatico se fue instalando como la problemética
mas grave de la crisis ambiental global, la falta de resultados positivos en ella, es
indicadora del panorama general. Asi, uno de los puntos de mayor tension fue la
constatacion una vez mas del fracaso del Protocolo de Kyoto, a quince afios de su
creacion, varias potencias mundiales -especialmente EEUU- alun se negaban a
comprometerse en metas de reduccién de la emisién de gases de efecto invernadero.

El discurso oficial de la cumbre se bas6 en la corriente teérica conocida como
“economia verde”, que concede un rol preponderante al sector privado a través del
concepto de Responsabilidad Social Empresarial. Se trata de fomentar la responsabilidad
ambiental en los actores de mayor peso econémico: las grandes corporaciones. Esta
propuesta es engafiosa e insuficiente para los sectores mas criticos y comprometidos del
movimiento ambientalista. Segun ellos, este discurso se articula con la parte mas
cuestionada del desarrollo sostenible, ya que se enfoca una vez mas en lo econémico en
lugar de la ecoldgico y desplaza la responsabilidad de garantizar un ambiente sano desde
la esfera estatal hacia la privada.

En paralelo a este movimiento, se continu6é en la linea de la educacion para el
desarrollo sostenible. Al comparar los documentos de las diferentes cumbres con los de
esta 4ta reunion, resultan prometedores algunos aspectos. La Cumbre de Estocolmo de
1972, por tratarse del inicio del debate ambiental de las Naciones Unidas, habia estado

dominada por recortes de los problemas pensados bajo el prisma de las ciencias
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naturales, cuatro décadas mas tarde, el panorama de la EDS es casi opuesto, con una

preponderancia de miradas desde lo social.

1.2.2.9 El rechazo a la EDS y las corrientes de EA criticas

Mas all4 de que en la Cumbre de Rio +20 realizada en 2012 el abordaje ambiental
incorpor6 fuertemente el contenido social, autores como Gonzalez Gaudiano (2007)
criticos del discurso del desarrollo sostenible plantean que en la EDS se ha desdibujado el
interés central en lo ecoldgico. A lo largo de las cumbres se han ido entrecruzando una
cantidad creciente de objetivos educativos que subyacen a diferentes programas que
impulsa la UNESCO. La educacion para la paz, la salud, la diversidad cultural, la
reduccion de la pobreza, la igualdad de género, entre otras, se han incluido en el
concepto de EDS. Desde un lado positivo esto ayuda a visibilizar las relaciones existentes
entre, por ejemplo, la pobreza y los problemas ambientales. Pero por otro lado si la EDS
se satura de significados, se termina diluyendo inevitablemente su relacion con lo
ecologico, con los condicionantes naturales de nuestro lugar en el planeta. El discurso de
la EA era mas claro y directo en ese sentido, hacia referencia a cuestiones sociales dentro
de las problematicas ambientales, pero no quitaba su foco de lo ambiental.

En 2012 se realizo también el Foro Social Mundial — Cumbre de los Pueblos en Rio
de Janeiro, Brasil como evento paralelo a Rio +20. Este evento se posiciona desde un
lugar critico y alternativo a lo elaborado en las cumbres de la ONU. Alli se planted el
rechazo al reemplazo de la EA por la EDS, la defensa de territorios y derechos de los
pueblos originarios, la reivindicacion de la existencia de Estados plurinacionales, la
defensa de los bienes comunes, la critica a los modelos extractivos y la promocion de
modelos basados en el “buen vivir’, la busqueda de soberania alimentaria, la confluencia
de movimientos de justicia ambiental, entre otros importantes temas que si bien forman
parte de las necesidades de las amplias mayorias de los paises pobres, quedan fuera de
la agenda que impulsa la ONU.

Segun las perspectivas desarrolladas en estos foros y movimientos
latinoamericanos, los grandes problemas ambientales se solucionan desde puntos de
vista criticos del desarrollo sustentable e impulsando la concepcién del buen vivir
(Vanhulst, 2015). Esta ultima es una categoria alternativa para sefalar el horizonte
deseado por las comunidades originarias de latinoamérica. En lugar de hacer referencia a
la idea de desarrollo, que en realidad se traduce en metas de crecimiento econémico, se

pone en primer lugar el bienestar individual y social. Sin caer en romanticismos o
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idealizaciones, el discurso actual de muchos pueblos originarios tiene un mensaje
ambiental alternativo a las corrientes economicistas que impulsaron el discurso del
desarrollo sustentable. Se posicionan como guardianes de la naturaleza y esto quiza
explique que las dltimas areas con alta biodiversidad del mundo coinciden con las ultimas
areas con presencia indigena del planeta.

También las comunidades campesinas, como es el caso de los/as islefios/as del
Delta del Parana y muchos movimientos campesinos se posicionan como garantes del
cuidado del ambiente. En las disputas existentes entre los distintos actores sociales que
intervienen en los conflictos ambientales que se dan en la regién, los/as islefios/as
demandan que no se interfiera con su modo de vida, el cual consideran mucho mas
amigable con el ambiente que el de los habitantes de las grandes urbes. Este hecho
puede comprenderse a la luz del concepto de ecologismo de los pobres elaborado por
Martinez-Alier (2002). Respecto de los conflictos originados por la actividad forestal en

distintas partes del mundo, este autor afirma que:

“Dado el aumento en la exportacion de pasta de papel
desde el sur, hay un numero creciente de conflictos sociales por
tala y posterior plantacion de arboles (principalmente, pero no solo, eucalipto),
(...) los actores no son poblaciones indigenas, sino colonos locales. (...)
La introduccion de plantaciones produce la pérdida de muchas de las funciones
ecolégicas y medios de subsistencia que proveen los bosques, y en
consecuencia los pobres tienden a quejarse” Martinez-Alier (2002, p. 111,

traduccioén propia)

1.2.3 Corrientes y enfoques didacticos en EA

1.2.3.1 Las bases tedricas que establecié el PIEA

Como vimos, durante los afos '70 se realizaron las primeras cumbres de la ONU
gue tomaron como eje la preocupacion por el medio ambiente. Asi la creacion del PIEA
propicio la elaboracion de materiales para docentes y alumnos. Estos materiales fueron
realizados por pedagogos y didactas de las ciencias de los paises industrializados, que
introdujeron nuevos planteamientos al campo de la EA.

Uno de los problemas que se asociaron con frecuencia a la corriente naturalista fue

su tendencia a presentar a la Biosfera como una victima del accionar humano. En opinién
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de muchos educadores ambientales, las campafas de sensibilizacién ecoldgica dirigidas
a salvar determinadas especies animales 0 ecosistemas, entran en contradiccion con
objetivos profundos de la EA. Se pasa de una situacion de considerar a la naturaleza
como un “enemigo a vencer’ a una situacion de considerarla una “victima a salvar”. En
ambos casos se dialoga con una entidad externa a nosotros y esto presenta problemas.
Algunos autores de la coleccion de libros del PIEA propusieron enfoques basados en la
resolucién de problemas, apoyados en corrientes consolidadas de investigacién didactica,
lo cual supone un avance respecto de la didactica tradicional o de sentido comdn que
impregnaba las primeras propuestas de EA (Quetel y Souchon, 1994).

Luego de tres décadas transcurridas desde la creacion del PIEA, Novo (1995)
realiz6 una exhaustiva sistematizacion del campo de la EA, proporcionando “bases
tedricas, éticas y metodoldgicas” para realizar proyectos. Ademas de este trabajo,
podemos citar los trabajos fundacionales de Leff (1998), y el enfoque critico de Gonzalez
Gaudiano (2001). Pero para organizar y delimitar las distintas posturas que coexisten
dentro de la EA, dedicaremos un apartado especial a los trabajos de Marcos Reigota
(1995) y los de Lucie Sauvé (2004).

1.2.3.2 La investigacién en representaciones sociales de ambiente

Una de las teorias mas fructiferas utilizadas en la investigacion en EA es la de las
representaciones sociales (RS). Desde una perspectiva histérica, las RS fueron
desarrolladas inicialmente por Serge Moscovici (1979), quien aport6 los elementos para
comprender como se construyen las RS, haciendo referencia a los procesos psicosociales
gue dan lugar a su formacion como el anclaje, la objetivacion y el nacleo figurativo de
dichas representaciones. Con las RS, se da forma a la cultura comun, éstas son tenidas
en cuenta para tomar decisiones y comunicarse fluidamente.

Por ello, desde esta teoria puede reconocerse la importancia del sentido comun en
la adquisiciéon y desarrollo de practicas especificas con respecto al ambiente. Esta teoria
explica como las representaciones pueden constituirse como productoras de
conocimiento, agentes mediadores y generadores de las relaciones sociales (Jodelet,
2011). En este sentido las representaciones sociales no son una reproduccion textual de
lo que acontece en la sociedad, por el contrario, son sistemas de interpretacion que se
rigen por la relacion del ser humano con el mundo y los otros.

Segun Calixto Flores (2012) “..la investigacion en EA, desde las representaciones

sociales, puede aportar conocimientos que cuestionen las formas de desarrollo
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dominantes que condicionan estilos de vida insostenibles. Los resultados de estas
investigaciones pueden impulsar la deconstruccion de ideologias y reconstruccion de
saberes ambientales.”

Marcos Reigota (1995) clasificdé por primera vez las RS del ambiente mas comunes
en naturalistas, antropocéntricas y globalizantes. La categoria naturalista hace referencia
a una representacion de ambiente como “sindnimo de naturaleza intocada, se evidencian
SOlo aspectos naturales”, la categoria antropocéntrica “evidencia la utilidad de los
recursos naturales para la supervivencia humana” y la categoria globalizante pone el
acento en las “relaciones reciprocas existentes entre naturaleza y sociedad” (Reigota, op.
Cit.). La linea de investigacion iniciada por este autor ha sido muy fructifera y ha sido
aplicada en diversos contextos, principalmente en Brasil, México y Colombia, para una
revision de estos trabajos puede consultarse Calixto Flores (2010); Gonzalez Gaudiano y
Valdez (2012).

1.2.3.3. Una cartografia de corrientes de EA

Ademas del marco de representaciones sociales, para explicitar y organizar algunas
de las categorias y problemas mas importantes que atraviesan el campo de la EA, nos
basaremos en la sistematizacion de corrientes que realizé Lucie Sauvé (2004), una de las
autoras fundamentales para aproximarse a la EA desde un punto de vista critico.

En este texto la autora aclara que:

“La nocion de corriente se refiere aqui a una manera general de concebir y de
practicar la educacion ambiental. A una misma corriente, pueden incorporarse
una pluralidad y una diversidad de proposiciones. Por otra parte, una misma
proposicion puede corresponder a dos o tres corrientes diferentes, segun el
angulo bajo el cual es analizada. Finalmente, si bien cada una de las corrientes
presenta un conjunto de caracteristicas especificas que la distinguen de las
otras, las corrientes no son sin embargo mutuamente excluyentes en todos los
planos: ciertas corrientes comparten caracteristicas comunes. Esta
sistematizacion de las corrientes deviene una herramienta de analisis al
servicio de la exploracion de la diversidad de proposiciones pedagogicas y no
un cepo que obliga a clasificar todo en categorias rigidas, con el riesgo de
deformar la realidad” (Lucie Sauvé, 2004, p. 1)
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Asi, Sauvé elabora un “mapa”’ que representa el territorio pedagdgico de la EA

basandose en cuatro categorias principales:

e la concepcion dominante del medio ambiente;
¢ laintencion central de la educacion ambiental ;
¢ los enfoques privilegiados;

e ejemplo(s) de estrategia(s) o de modelo(s) pedagogico(s) que ilustra(n) la corriente.

A continuacion presentamos un resumen de las corrientes que propuso la autora
(Tabla 1):
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Concepcion de -
Intencién central

Enfoques privilegiados

Cognitivo (aprender de las cosas sobre la
naturaleza) o experiencial (vivir en la naturaleza y
aprender de ella) o afectivo, o espiritual o artistico

(asociando la creatividad humana a la de la
naturaleza).

Imperativo de accion: desarrollo de habilidades de
gestion ambiental y ecocivismo

Imperativo de accion: modificacion de
comportamientos o proyectos colectivos.

Enfoque cognitivo desde una perspectiva de toma
de decisiones 6ptimas. Las habilidades ligadas al
andlisis y a la sintesis son particularmente
requeridas.

Cognitivo: el medio ambiente es objeto de
conocimiento para elegir una solucién o accion
apropiada. Las
habilidades ligadas a la observacién y a la
experimentacion son particularmente requeridas.

Corriente ]
ambiente
Naturalista Naturaleza Reconocer el valor intrinseco de la naturaleza
Conservacionista /
Recursista Recurso Gestionar mejor el medio ambiente
. . Informar o de conducir la gente a informarse
Resolutiva Conjunto de e . .
sobre probleméaticas ambientales asi como a
problemas .
desarrollar habilidades apuntando a resolverlo
Sistémica Sistema Conocer y comprender adecuadamente las
ambiental realidades y las probleméticas ambientales
Abordar con rigor las realidades y
Una problematicas ambientales y de
Cientifica o comprenderlas
problematica _ - . -
mejor, identificando mas especificamente las
relaciones de causa y efecto.
No sélo conocer el conjunto de elementos
El cruce biofisicos que componen el ambiente,
Humanista  entre naturaleza identificarlo como un medio de vida, con sus
y cultura dimensiones historicas, culturales, politicas,

econdmicas, estéticas, etc.

Enfoque cognitivo, pero mas alla del rigor de la
observacion, del andlisis y de la sintesis, convoca
también a lo sensorial, a la sensibilidad afectiva, a la
creatividad.




Adquisicion de competencias éticas, aprender a

Una relacion : .
" - . analizar los valores de otros y los propios.
Moral / ética  condicionada por Desarrollo de los valores ambientales . ) :
e Presentacion de dilemas morales, estudios de caso,
la ética i
estrategias de debate.
Realidad psico- . . . . Desarrollo global de la persona en relacion con su
. : Considerar no solo realidades socio- . . - L, L
i socio-ambiental ; . . ) medio ambiente); interpelacién a un conocimiento
Holistica ambientales, sino también las dimensiones L T
«organico» del mundo y a un actuar participativo en
de la persona. .
y con el ambiente.
Bio-regidn,
incluye
caracteristicas
naturales . , L El desarrollo de una relacién preferente con el medio
. Dimension eco-némica de la : o
Bio- comunes y una . . . local o regional, en el desarrollo de un sentimiento
. . . ; «gestion» de este hogar de vida compartida . By .
regionalista identidad ; de pertenencia a este ultimo y en el compromiso en
. gue es el ambiente o .
compartida por favor de la valorizacion de este medio.
las comunidades
humanas que alli
viven.
Un medio en, por Operar un cambio en el ambiente, de manera Ponerse inmediatamente en situacion de accion y
Praxica y para la accién participativa aprender a través del proyecto por y para ese
proyecto. El aprendizaje invita a la reflexion en la
accion, en el proyecto en curso
Espacio de Accion desde una perspectiva de emancipacion.
relaciones de . Confrontacion a si misma (la
o Transformacion de . . .
Critica poder realidades pertinencia de fundamentos, coherencia del actuar)
cuestionamiento a lugares comunes y corrientes
dominantes.
Feminista Naturaleza Armonizacion de las relaciones entre Se opone a la prevalencia del enfoque racional, los




enfoques intuitivo, afectivo, simbdlico, espiritual o

dominada hombres, mujeres y naturaleza L . :
artistico son igualmente valorizados.

caracter cultural ~ No imponer una vision del mundo, tener en Adaptar la pedagogia a las realidades culturales

e de la relacion cuenta la diferentes, y también inspirarse en las pedagogias
Etnografica . ) . . : .
con el medio cultura de referencia de las poblaciones o de de diversas culturas que tienen otra relacién con el
ambiente. las comunidades implicadas. medio ambiente

Un medio para  Aprovechar la relacion con el medio ambiente
educar como crisol de desarrollo personal, el
fundamento de un actuar significante y
responsable

Eco-educacion Eco-formacion, eco- ontogénesis.

Aprender a utilizar racionalmente los recursos Integrar las preocupaciones sociales y en particular

Espacio para el . . : L ;
de hoy para que haya suficientemente para  las consideraciones economicas, en el tratamiento

Sostenibilidad / desarrollo . -
Sustentabilidad sostenible/susten todos y _ de las problematicas ambientales
table gue quede para asegurar las necesidades del
mafana.

Tabla 1. Resumen de corrientes de educacion ambiental segun Sauve (2004).



Esta cartografia de corrientes evidencia la riqueza dada por la diversidad de
planteamientos. Si bien todas las corrientes enumeradas constituyen aportes de algun tipo
al campo de la EA, corresponde reflexionar acerca de una de ellas que por su nivel de
difusion e impacto puede considerarse la corriente actualmente hegemonica.

Desde hace ya algun tiempo la ONU promueve la educacion para el desarrollo
sustentable (EDS) en lugar de referirse a la Educacion Ambiental (EA). El concepto de
EDS en principio tiene aspectos positivos, en las antipodas de las visiones naturalistas
que forjaron los inicios de la EA, hace un foco directo en la politica, la economia, la
cultura, para implicarse en la resolucién de problematicas ambientales.

Sin embargo, algunos autores han formulado importantes criticas al discurso del
desarrollo sustentable (DS). ElI concepto de DS se pregona como una manera de
involucrar aspectos naturales y sociales (Bonan, 2008), como la solucién superadora
frente al accionar que nos ha conducido a la actual crisis ambiental. Sin embargo, Leff
(2003) plantea que desde su génesis -el Informe sobre medio ambiente y Desarrollo,
“Nuestro futuro comun” elaborado por la ONU (Brundtland, 1987)- y a través de su
evolucion tedrica y difusion en ambitos politicos, ha sido apropiado y vaciado de
significado por los intereses y grupos de poder que se benefician del actual sistema
depredador, terminando por ser funcional a ellos. En primer lugar conviene recordar
brevemente el contexto en el que se instalé esta nueva propuesta'®. Luego del Informe
Brundtland, durante la década del '90, en un auge de politicas neoliberales surge con
fuerza el proyecto educativo global orientado a un desarrollo sustentable. Reducida a una
herramienta para alcanzar el DS, la EA fue empujada al paradigma de la Modernidad: la
busqueda de progreso material como meta fundante.

Los impulsores de la EDS utilizaron varios tipos de argumentos para criticar a la EA
e intentar impulsar un proyecto con nuevo nombre y objetivos. Por un lado sefialaron la
falta de resultados obtenidos en términos de superar la crisis ambiental que atraviesa la
humanidad con cada vez mayor urgencia. Se tom6 como punto de partida a la EA desde
la creacion del PIEA por la ONU (Hesselink et al, 2000). Estos argumentos son bastante
engafosos, porque para evaluarla en dichos términos deberia considerarse que la EA
tuvo presupuesto, recursos humanos, voluntad politica y tiempos acordes a un objetivo
tan ambicioso como resolver la cuestion ambiental a nivel global. Esto es claramente
falso, sumado a la también falacia de pensar que la educacion por si sola podria resolver
una problematica global de tanta complejidad como es la crisis ambiental. Es evidente que

6 Consultar La 2da Cumbre de la Tierra, el establecimiento del DS en el apartado 1.2.2
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la EA nunca tuvo el apoyo politico-econémico que si tuvieron otros proyectos de cambio
educativo (como el apoyo a la educacion en ciencias en los tiempos de la carrera
espacial, que se menciond anteriormente). También es evidente que ademas de voluntad
politica y recursos, no alcanza con la EA y para resolver la cuestion ambiental deberan
aunarse esfuerzos desde otros ambitos, especialmente en términos de modificar la
politica, la economia y la ética que materializan un proyecto de devastacion para nuestra
Tierra.

Sin embargo, més alla de los cambios de nombre o enfoque, la EA es un movimiento
educativo que puede exhibir una trayectoria de cuatro décadas trabajando sobre los
vinculos entre medio ambiente y desarrollo (Gonzalez Gaudiano, 2007; Meira Cartea y
Caride Gomez, 2006; Novo, 2009). Es conveniente mantener vivo el proyecto de la EA,
que ya cuenta con una importante trayectoria. Antes que crear nuevos proyectos, es
preciso capitalizar todo el esfuerzo realizado hasta aqui y enriquecerlo con nuevos
planteamientos que vayan construyendo una EA cada vez mas potente, con mayor
relevancia para las poblaciones a las que se destina. Para ello es fundamental conocer a

fondo las probleméticas ambientales locales.

1.2.3.4 La transposicion didactica en EA

Uno de los desafios que plantea la EA en tanto se proponga abordar conceptos
cientificos es el del pasaje del saber sabio al saber ensefiado. Dentro de cada disciplina
los conceptos son manejados por especialistas, pero para ser utilizados en un contexto
educativo deben pasar por un proceso que se conoce como transposicion didactica. Este
concepto teorico fue popularizado por Chevallard (1997) quien lo desarrollé en
profundidad y provocé con ello un fértil debate en el campo de la didactica. Segun el
propio Chevallard (op. Cit.) "En sentido restringido, la transposicion didactica designa
pues el paso del saber sabio al saber ensefiado. Pero la especificidad del tratamiento
didactico del saber puede comprenderse mejor a través de la confrontacion de los dos
términos..." el autor se refiere aqui a la diferencia que existe entre un elemento de saber
perteneciente a la ciencia de los cientificos y uno perteneciente a la ciencia ensefiada en
la escuela. Como ejemplo para ilustrar esta diferencia el autor fundamenta que durante
las reformas curriculares de actualizacibn de contenidos, generalmente intervienen
especialistas disciplinares y pedagogos. Alli cada elemento disciplinar se debe

recontextualizar, sin embargo en algunos casos esto no se realiza y el elemento se inserta
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directamente en el curriculum escolar, esto trae aparejados grandes problemas para la
ensefianza y el aprendizaje (Chevallard, op. Cit.).

En la investigacion en ensefianza de la ecologia se han realizado trabajos acerca de
la transposicion didactica de conceptos como sucesion ecoldgica, adaptacion, los
procesos de descomposicion y reciclado de materiales, entre otros (lbarra Murillo y Gil
Quitez, 2005). Estos autores sefialan las dificultades que se observan en el saber
cientifico para concretar y definir conceptos que son relevantes, los cuales se trasponen a
los libros de texto y a las aulas con significados diferentes y descontextualizados.

Para la EA, la ecologia es una importante disciplina de referencia, sin embargo
algunos autores sefalan que “...cuando se estudian contenidos ambientales en materias
de la escuela secundaria como Biologia, Ecologia o Ciencias de la Tierra, incluso bajo un
enfoque ambiental, no suelen trabajarse conceptos, principios y procedimientos
ecoldgicos. La ensefianza, mas bien, suele quedar circunscripta a la discusion que
entablan docente y alumnos desde sus referentes cotidianos...” (Bermudez y De Longhi,
2008, p. 276). Estos autores sefialan que no basta con reconocer la existencia de un
problema ambiental (ej: pérdida de biodiversidad) y entender las causas socio-
econdmicas por las cuales se origina, sino que también es fundamental entender los
procesos ecologicos subyacentes.

Para ello, una tarea educativa fundamental es revisar las bases de cada disciplina e
identificar los conceptos que forman el armazén sobre el cual se construyen todos los
demas. Estos se denominan conceptos estructurantes (Gagliardi, 1986) ya que desde un
punto de vista cognitivo, permiten a los/as alumnos/as adquirir y enlazar coherentemente
nuevos conocimientos, por construccion de nuevos significados, o por modificacion de los
anteriores.

Resulta de gran interés definir cuéles son los conocimientos que determinan la
construccion de los conceptos estructurantes, y las actividades que favorecen la
complejizacion y enriquecimiento de las redes semanticas de los alumnos/as. En este
contexto es importante también identificar las ideas previas de los estudiantes que puedan
actuar como posibles obstaculos epistemoldgicos (Bachelard, 1948) para la comprension
de conocimientos cientificos.

Resumiendo, consideramos que es fundamental en el marco de la formacion
docente continua en EA fomentar que los docentes disefien e implementen innovaciones
didacticas que se basen en conceptos estructurantes de las disciplinas ambientales,

definiendo la complejidad adecuada para el contexto. Para ello, como plantea Porlan
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(2012, p. 7) es muy importante crear “conexiones entre la investigacion educativa, la

experimentacion curricular y el desarrollo profesional”.
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1.3 Formaciéon docente
1.3.1 Introduccidn

1.3.2 Los origenes de la formacién docente en nuestro pais

1.3.2.1 El proyecto educativo civilizador y los origenes de la desigualdad educativa

1.3.2.2 Los comienzos de la precarizacién laboral y cuestiones de género
1.3.3 El camino hacia la profesionalizacion
1.3.3.1 La etapa pre-profesional (hasta mediados del siglo XX)
1.3.3.2 El profesional autbnomo (décadas de 1960 a 1980)
1.3.3.3 El profesional colegiado (1985-fines del siglo XX)
1.3.3.4 El docente post-profesional (finales del siglo XX)
1.3.3.5 El recorrido nacional en el contexto global
1.3.4 Perspectivas en la ensefianza
1.3.4.1 Perspectiva académica
1.3.4.2 Perspectiva técnica
1.3.4.3 Perspectiva practica
1.3.4.3.1 El enfoque préctico tradicional
1.3.4.3.2 El enfoque reflexivo sobre la practica
1.3.4.4 Perspectiva para la reconstruccion social
1.3.4.4.1 El enfoque de critica y reconstruccién social
1.3.4.4.2 El enfoque de investigacion-accién y formacion del profesor para la
comprension
1.3.5 Tradiciones de ensefianza en Argentina
1.3.5.1 Tradicién normalizadora-disciplinadora
1.3.5.2 Tradicién académica
1.3.5.3 Tradicién Eficientista
1.3.5.4 Tendencias que no llegaron a constituirse en tradiciones
1.3.6 Caminos para la profesionalizacién docente.
1.3.7 Dispositivos de formacion
1.3.7.1 Formacién en educacion ambiental

1.3.7.2 Fragmentacién y complejidad en la formacién docente
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“Esquematicamente, pueden considerarse dos escalas de la intervencién educativa: una es la intervencion sobre los alumnos o sea, la
ensefianza propiamente dicha; la otra es la intervencién sobre la intervencién de primer nivel. Se trata de una intervencién de
segundo nivel si se toma al aprendizaje de los alumnos como punto de referencia. (...) los problemas basicos de la mejora de los
sistemas de ensefianza no se encuentran en el primer nivel, sino en el segundo: son problemas de escala que movilizan
complejas redes institucionales y grandes nimeros de personas que trabajan en distintas funciones con relacion a la ensefianza”
Daniel Feldman, (2001, p. 13). ¢Nuevos fundamentos para la practica educativa y el curriculum? El caso de los

estudios sobre el pensamiento del profesor.

1.3 Formacion docente

1.3.1 Introduccion

La presente investigacion se puede enmarcar de modo amplio en la investigacion en
educacién ambiental, constituyendo como problema de estudio algunos dispositivos de
formacion docente. Este aspecto del problema nos vincula también con el campo de
investigacion en formacion docente. A continuacion explicitaremos las referencias tedricas
que nos ayudaron a disefiar los dispositivos y luego interpretar los resultados de la
investigacion.

La preocupacion por revisar, mejorar e incidir en la formacién que reciben los
docentes forma parte importante de los debates actuales en materia de politica educativa,
de forma que muchas veces trascienden los circulos especializados y pasan a formar
parte del debate publico. Para adentrarnos con profundidad en estas discusiones,
comenzaremos con una mirada histérica que nos permiti6 comprender la evolucion de la
formacién docente desde la constitucion de los primeros sistemas educativos. Esto
permite comprender los origenes de algunos de los problemas que subsisten hasta la
actualidad y las distintas visiones que han ido configurando el campo desde el punto de

vista tedrico y préctico.

1.3.2 Los origenes de la formacion docente en nuestro pais

1.3.2.1 El proyecto educativo civilizador y los origenes de la desigualdad
educativa

Hoy en dia existe un consenso creciente que considera a la docencia como una
profesidon con caracteristicas que la diferencian de cualquiera de las profesiones
tradicionales, las llamadas profesiones liberales, como abogacia o medicina. Sin
embargo, para comprender esta aparentemente sencilla idea en toda su profundidad, es

conveniente remontarse a los debates suscitados en torno a este tema desde los primeros

77



aflos de docencia institucionalizada a nivel mundial hasta la actualidad, debate que
adquiere por supuesto caracteristicas particulares en nuestro pais.

En la época en la que se constituyeron los primeros sistemas educativos, existian
ideas muy concretas acerca de lo que un maestro o profesor debia sery hacer. Durante el
siglo XIX, inspirados en las tradiciones acerca de la docencia que imperaban en Europay
Norteamérica, los sistemas educativos en Latinoamérica se crearon con variaciones
propias del diferente contexto historico, cultural y social. En aquellos tiempos, la cuestiéon
era “forjar” ciudadanos de nuevos paises, a partir de identidades muy diversas, que aun
no tenian en comun los principios unificadores que aglutinan a una nacion. El proyecto de
constitucion del Estado Nacional, necesitdé de una enorme cantidad de docentes, que
fueron formados para inculcar los ideales patridticos y culturales que fueron considerados
necesarios por la elite que dirigia el rumbo durante el siglo XIX.

Es interesante reflexionar hasta qué punto la formacién de docentes fue uno de los
pilares estratégicos que permitid concretar un proyecto educativo civilizador para la
consolidacion del Estado-Nacién argentino. La enorme confianza de la elite dirigente
puesta en la educacion y su capacidad transformadora del orden social rindié sus frutos. A
través de las generaciones de maestros (y sobre todo maestras) que se formaron, en
pocas décadas se logro inculcar una serie de valores comunes y generar un sentido de
pertenencia a una sociedad conformada por inmigrantes, pueblos originarios y criollos
entre otros grupos de lo méas heterogéneos (Davini, 1995). El papel central de la
educacion primaria se reflejo en la creacién de las “Escuelas Normales”, las instituciones
encargadas de formar a los maestros que con la pluma y la palabra, librarian la batalla por
educar a favor de los ideales patridticos. La corriente de pensamiento que impero en la
formacién docente durante este periodo histérico -y que funcioné como marca de origen
de la actividad docente en nuestro pais- ha sido llamada por algunos autores tradicion
normalizadora-civilizadora®’ (Davini, op. Cit.).

Esta corriente tenia como objetivo principal la homegeneizacion de la sociedad, y su
huella en el sistema educativo ha sido tan fuerte que aun cuesta mucho implementar
propuestas de educacion que tengan en cuenta la diversidad cultural y puedan adaptarse
a una pluralidad de contextos. Sin embargo, esta cuestion no pasaba totalmente

desapercibida para los planificadores de aquella etapa. Segun comentan Diker y Terigi

7" Maés adelante analizaremos en detalle la tipologia de corrientes que conceptualiza Davini, entre las cuales puede

mencionarse ademds de la tradicién normalizadora-disciplinadora, la academicista, la tecnicista, y un agrupamiento
de pedagogias criticas que segun la autora no puede considerarse una tradicién atin por su escaso alcance en la
formacion.
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(1997, p. 35), respecto de la creacion de nuevas escuelas normales en el periodo 1870-
1890,

“Cabe sefialar que a esta expansion institucional le siguié un proceso de
diversificacion de aquel modelo que se pretendia homogéneo. En efecto, la
creacion de las Escuelas Normales Rurales y las Escuelas Normales
Populares nos obliga a introducir matices en la identificacion de una politica de
formacion de maestros inequivocamente homogénea. Antes bien, pareciera
que la efectividad de la accion civilizadora y homogeneizadora exigio la puesta
en practica de una estrategia diferenciada -y diferenciadora- para la formacion

de docentes”.

Esto tiene un interés especial para nosotros en el marco de las dificultades que adn
registra el sistema educativo actual para reducir la desigualdad educativa y adecuarse a
sectores populares y entornos rurales. Las razones detrds de la diferenciacion en
escuelas normales rurales y escuelas normales populares en aquel periodo primigenio de
la formacion docente institucionalizada de nuestro pais, no tuvieron tanto que ver con una
preocupacion genuina de brindar una formacién especializada al contexto sino con la
influencia de la desigualdad social. Parece haber sido dificil para muchos/as maestros/as
formados en las escuelas normales ubicadas en los centros urbanos, trabajar en
contextos precarios, donde identificaban grandes carencias y dificultades para ensefar y
aprender. Por ello, la solucion ensayada fue formar como docentes a algunos de los
propios lugarefios, que no sentirian tanto rechazo por escuelas normales que en su
organizacion, estructura edilicia y legitimidad social eran mas precarias que las Escuelas

Normales Nacionales (Diker y Terigi, 1997).

1.3.2.2 Los comienzos de la precarizacion laboral y cuestiones de género

Podria pensarse que la desigualdad educativa comenzo a expresarse a traves de la
mencionada diferenciaciéon de calidad para sectores periféricos, reservando para los
sectores urbanos un sistema de mayor calidad. Si bien esto es cierto en algunos
aspectos, la desigualdad social se expres6 también en la propia selecciéon del cuerpo
docente. Los sintomas de precariedad laboral que tanto espacio han ocupado y ocupan
en los debates actuales, comenzaron a signar a la docencia desde sus inicios. Esto puede

ilustrarse en la distincion de género direccionada y promovida con politicas especificas. El
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objetivo fue claro, la funcién docente en el nivel primario debia ser ejecutada por mujeres,
gue en aquellos tiempos se pensaban “naturalmente mejor dotadas” para esta tarea. Asi,
amparados en ideas pedagoégicas que gozaban de gran aceptacién en aquellos tiempos,
se establecieron mecanismos legales y discursivos por los cuales los hombres fueron
tacitamente desalentados de ejercer la docencia en el nivel primario.

Retomando a Diker y Terigi (op. cit.) “Estas recomendaciones y normas tendian, por
un lado, a procurarse un cuerpo magisterial que aceptara muy bajas remuneraciones, y
por otro a evitar la desercion ocupacional, mas frecuente entre los hombres que entre las
mujeres, dada la escasez de posibilidades ocupacionales y/o profesionales para estas
ultimas”. Esta desercion ocupacional se debia a las posibilidades de los hombres de
acceder a otros empleos de mayor remuneracion. También en muchos casos la escuela
normal era un estadio de transito hacia la universidad -un espacio vedado a las mujeres-,
con lo cual muchos maestros hombres no ejercian o lo hacian por muy poco tiempo.

Es importante destacar que todo esto afectd de manera especial a la ensefianza
primaria. Los niveles secundario, inicial y superior tuvieron procesos de
institucionalizacion de la formacion docente mas heterogéneos y algo posteriores en
cuanto a su influencia en la consolidacion del Estado Nacional.

Pero entonces, la cuestion acerca de quiénes debian integrar la legion de
educadores al servicio del nuevo orden social, no fue el Unico punto de conflicto. Es en
estas épocas cuando se inician discusiones que contindan hasta el dia de hoy respecto
de la preponderancia de la teoria o la préactica en la formacion de docentes. Estas dos
posturas extremas dominaron la escena durante mucho tiempo, en una relacion dialéctica
gue ha dado como fruto diferentes aportes, experiencias y politicas de formacién. De un
lado se pretendia que no debia utilizarse demasiado tiempo en transmitir contenidos sino
en trabajar las cualidades personales del maestro, desvalorizando el aporte en contenidos
tedricos de disciplinas especificas. Por otro lado se aseguraba que era imposible que
alguien ensefiara bien si no dominaba ampliamente los contenidos a ensefiar y la ciencia
de la ensefianza, prefiriendo una buena formacion tedrica, antes que una formacion
centrada en la practica, como la mejor via para formar buenos maestros.

Segun estas mismas autoras, las posturas expuestas se relacionan también con
ideas acerca de la necesidad de una politica de actualizacién y/o perfeccionamiento

docente;
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“...quienes sostienen la prioridad de una formacion practica visualizan la
formacion inicial como una instancia capaz de contener todo lo que es
necesario saber para el ejercicio profesional futuro, el cual, en todo caso, se
perfeccionaria en la préactica laboral misma (...) quienes abogan por una mas
profunda formacién tedrica, priorizan lo que hoy llamariamos la actualizacion
permanente. Asi, la escuela normal introducira iniciaticamente al maestro en
los codigos de la ciencia pedagogica, pero éste debera continuar su formacion
de manera permanente, con el objeto de mantenerse actualizado respecto de
las 'conquistas de la pedagogia” (Diker y Terigi, 1997, p. 42)

Este debate se materializ6 durante finales del siglo XIX a través de la realizacién de
una buena cantidad de conferencias pedagogicas organizadas por asociaciones de
maestros a lo largo y ancho del pais, algo similar a las jornadas de actualizaciéon docente
actuales pero organizadas por fuera del sistema educativo. Esto fue asi porque
justamente el discurso de los funcionarios publicos se posicionaba como negador y
opuesto a las reivindicaciones que hacia la naciente clase magisterial a través de sus
asociaciones. Estas constituyen las primeras demandas de autonomia, ascenso y
reconocimiento social que pedia para si un nuevo sector de profesionales/trabajadores
segun el angulo bajo el cual se observe.

Esta pugna aun continla y esta lejos de finalizar, ya que va acompafiando
solidariamente otros cambios que ocurren en nuestras sociedades. Al estar intimamente
regulada por el Estado, su sostén econémico, siempre existen motivos de fricciones. En
ellos se ponen en juego las diferentes posturas politico-ideoldgicas que configuran
modelos de docente, de alumno, de instituciones educativas y reflejan los para qué y los
por qué de la educacion que consiguen instalar los sectores dominantes de la sociedad.

Mas alla de ahondar en los detalles del debate acerca de la actualizacion docente en
el pasado histdrico de nuestro pais, nos interesa resaltar aqui sus implicancias para las

discusiones actuales acerca de la profesionalizacion de la docencia.

1.3.3 El camino hacia la profesionalizacion

Podria decirse que la idea de profesionalizacion de la docencia es uno de los
conceptos centrales dentro del entramado de discursos que atraviesan las politicas
publicas para la formacion docente. Esto remite inmediatamente al usual y casi

irremediable vaciamiento de contenido que enfrentan muchos aportes teoricos. Al
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popularizarse y circular en ambitos ajenos a su origen, corren el riesgo de ser
simplificados o tergiversados.

Uno de los aportes que se destaca por su alcance interpretativo de gran escala, fue
realizado por Andy Hargreaves (1996). Este autor en primer lugar advierte que la idea de
profesionalizacion puede tener dos significados principales Hargreaves (op. Cit., p. 2).
Una primer acepcion tiene que ver con ser profesional, idea que remite a “la calidad del
trabajo que realizan, el modo y estilo de conducirse y a los estandares que enmarcan su
actividad” y se puede identificar también como profesionalismo. La segunda acepcion
tiene que ver con ser un profesional, “...este concepto va estrechamente ligado a la forma
como el maestro siente que lo perciben otras personas -en términos de status, posicion
social, respeto y el nivel de reconocimiento profesional que recibe-".

Como elemento adicional de este autor tomaremos su propuesta de periodicidad
historica, debido a que hecha luz sobre los cambios en la formacion docente en los
paises centrales desde la constitucion de los sistemas educativos hasta afios recientes.
Propone cuatro periodos historicos que describen en forma general la naturaleza

cambiante de la profesionalizacion docente:

1.3.3.1 La etapa pre-profesional (hasta mediados del siglo XX)

En este periodo se consolidé la gramatica escolar que esta presente en la biografia
escolar de casi todo el mundo y aun estructura la forma en cémo ensefian muchos
docentes actuales. Es la etapa en la que la educacién publica evolucioné como un
sistema de educacién masiva inspirado en el concepto de produccion industrial donde a
los estudiantes -segregados en cohortes etareas- se les procesaba en grandes grupos.
Estos grupos recibian ensefianza (instruccidon) a través de curriculos normados y
especializados (cursos). La esencia misma de la docencia fue definida por décadas por un
conjunto especifico de estrategias de ensefianza que sedimentaron en aquel tiempo.
Primordialmente la exposicion oral del maestro y la toma de apuntes, sesiones de
preguntas y respuestas y trabajo del alumno en su banco. Estos modelos tradicionales de
ensefianza, hicieron factible que el profesor que trabajaba con grandes grupos de
alumnos, poco motivados y con escasos recursos. Por esta razén también, las cuestiones
de orden y control ocupan una lugar fundamental en los modelos tradicionales de
ensefianza. Todo estéa estructurado desde la figura de un docente individual, cada maestro
esta encargado de un grupo y no se contemplan interacciones colaborativas entre

docentes. Esta gramatica escolar fue pasando desde los docentes con experiencia a los
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novatos. Asi este enfoque individual, intuitivo e incremental a través de la acumulacion de
experiencia en términos de ensayo Yy error durante el periodo pre-profesional, encerro a

los docentes durante generaciones. Segun relata Hargreaves (1996, p. 8)

“Estas imagenes pre-profesionales de la ensefianza y del desarrollo docente
no son simplemente curiosidades historicas. Ellas persisten en segmentos de
la profesion hoy en dia, adquiriendo especial notoriedad en la percepcion
publica que se tiene de la docencia, particularmente entre adultos cuyas
propias experiencias de escolarizacion tuvieron lugar durante la edad de la pre-
profesionalizacion y cuyas ideas acerca de la docencia permanecen

enraizadas en esa época”

1.3.3.2 El profesional autbnomo (décadas de 1960 a 1980)

Al inicio de esta etapa hubo un ascenso del estatus social de los docentes en
muchos paises, en comparaciéon con la edad del pre-profesionalismo. En gran parte del
mundo, la formacion docente comenzé a desarrollarse dentro de las universidades. El
escenario histérico de posguerra, con las potencias centrales disputdndose la carrera
espacial, con gran inversion en ciencia y técnica tuvo su correlato en el ambito de la
educacion. Los Estados y el sector privado invirtieron muchos recursos en la innovacion
educativa, especialmente se dedicé gran esfuerzo a modificar y adecuar los curriculos a
nuevos objetivos. Como vimos anteriormente ésta fue la época del nacimiento de la
didactica de las ciencias, de la innovacion curricular, del disefio de proyectos y del
estimulo a la iniciativa individual del maestro como palancas del cambio educacional. Si
bien muchos maestros continuaron ensefiando sin grandes cambios en su forma de
ensefar, los cuestionamientos a la didactica tradicional y la busqueda de nuevos
enfoques pasaron al centro de la escena.

Segun Hargreaves (Op. Cit., p. 10)

“A partir de los afios sesenta, la pedagogia del aula se convirtié en el campo de
batalla ideoldgico entre la educacion centrada en las disciplinas y la educacion
centrada en el alumno, entre escuela o aula abierta y el aula cerrada, y entre
los métodos convencionales de ensefianza y los asi llamados métodos
progresistas. Las teorias centradas en el alumno que se ensefiaban en las

universidades, se extendian hacia el ambito de la practica educacional. El
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conocimiento pedagdgico habia dejado de ser una tradicion transmisible de
expertos a novatos. Para un numero cada vez mayor de educadores, la
pedagogia se convertia en una decision ideologica; un objeto de cuidadosa

evaluacion y discernimiento racional.”

1.3.3.3 El profesional colegiado (1985-fines del siglo XX)

Durante estos afios, el foco se trasladd hacia la superacion del individualismo en la
profesidn docente. Se intentd incluir la colaboracidén entre pares como parte central de la
cultura profesional de los docentes. La ensefanza siempre fue una actividad marcada por
la incertidumbre y la complejidad, cada docente toma decisiones que afectan la calidad
del proceso permanentemente y condicionan el logro de los objetivos en juego. En este
contexto, la practica comenzé a beneficiarse de muchas maneras a partir de la inclusion
de espacios de reflexion y cooperacién entre docentes. Pero la colegialidad, como
cualquier otra iniciativa destinada a los docentes, es una forma de trabajo que no debe ser
impuesta. La experiencia ha demostrado que si las reformas se realizan sin consultar a
los docentes, estos no se apropian de ellas y las resisten de diversas formas (Giroux,
1990).

1.3.3.4 El docente post-profesional (finales del siglo XX)

Una nueva situacion surgié al compas de las profundas transformaciones sociales,
econdmicas, politicas y culturales que se dieron cerca del fin de siglo. Respecto de lo
institucional, los bordes y limites que eran propios de las instituciones del sistema
educativo se desdibujaron. En una escuela cuyos muros se reconocen cada vez mas
porosos, y son atravesados facilmente por problemas sociales, cambios culturales y
sociales que antes eran considerados “exteriores” a la escuela, la funcion del docente se
resignificado. Desde el punto de vista de la relacion escuela-comunidad, la mayor
autonomia de la escuela concedida por las reformas educativas que tendieron a la
privatizacion de la educacion en este periodo, ha hecho que las escuelas se diferencien
cada vez mas por atender a determinados sectores sociales, y por lo tanto ha aumentado
la segmentacion del sistema educativo. Las escuelas publicas constituyen un conjunto
cada vez mas heterogéneo y se han ido diferenciando por su prestigio, dado
principalmente por el rendimiento académico que ofrecen y la poblacion a la que atienden.

En las escuelas privadas, esto ha tomado una forma mas explicita en la que las

escuelas invierten en publicidad, compiten y se diferencian por captar a determinados
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sectores sociales. En ellas existe una intensa preocupacion por la imagen y las relaciones
publicas, algo que anteriormente no era parte de la vida escolar y ahora pasa a jugar un
papel importante.

Por otra parte, el reconocimiento creciente de la diversidad cultural de las
poblaciones que atienden las instituciones educativas, ha aumentado los desafios a los
gue se ven expuestos los docentes. La relacién con los padres y con la comunidad en
general ha venido aumentando en importancia en la tarea docente contemporanea, hoy
en dia en muchos contextos se les reclama a los docentes un nuevo papel de liderazgo
en la comunidad. Esta situacion es también una gran fuente de incomodidad para los
docentes, ¢hasta qué punto su formacion los prepara para estas exigencias? ¢como se
pueden cubrir las necesidades de los docentes para asumir estos nuevos roles?. Estas

son las preguntas que atraviesan los debates en el periodo actual.

Un aspecto adicional de este periodo han sido los cambios en las relaciones de
poder que regulan la profesionalizacion. Antes de este periodo la formacion docente
estaba fuertemente condicionada por las fronteras que separan a universidades y
escuelas. Frente a los docentes de escuelas, los investigadores y docentes universitarios
de las ciencias de la educacion representaban un saber tedrico desvinculado de la
practica y por lo tanto en muchos casos irrelevante. Por otro lado frente al mundo
universitario, las escuelas representaban espacios con grandes deficiencias educativas, y
gran parte de la responsabilidad la adjudicaban a los docentes.

En este periodo surgieron por un lado posturas criticas hacia estas concepciones y
por otro lado movimientos desde el punto de vista institucional. En el primer caso, una de
las lineas méas importantes de argumentacion la propuso Lee Shulman (1987) quien se
propuso codificar las bases que sustentan gran parte del conocimiento de los docentes de
escuelas. A través de sus trabajos mostré que los docentes de las escuelas realmente
generan un tipo de conocimiento especial. Un corolario importante de estas reflexiones es
que elevan a estatus cientifico el conocimiento dado por la practica docente.

En cuanto a los movimientos institucionales, una respuesta a la situacién marginal
de la formacion docente fue la desinstitucionalizacién. Los cambios en las organizaciones
gue se dieron este periodo, tendieron a privilegiar la formacion de redes y disolver
estructuras fijas. En este sentido, los Estados han flexibilizado sus politicas de formacion,
eliminando los caminos usuales y optado por retirar gran parte del financiamiento a las

universidades destinado a la formacion docente y otorgarlo de manera directa a las
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escuelas. Este tipo de giros, de no realizarse de manera cuidadosa, donde se capitalice la
experiencia acumulada hasta aqui, presentan los riesgos de volver al inicio, donde la
formacion docente regrese a su estado pre-profesional, diluyéndose y atomizandose en
una diversidad de formatos y experiencias sin coherencia entre si.

En la busqueda de un equilibrio, Hargreaves (Op. Cit., p. 33) argumenta que en este

periodo post-profesional

“Las Facultades de Educacion deben convertirse, primordialmente, en agentes
de cambio para todas las escuelas y todos los maestros y no limitarse a las
instituciones nuevas y a los maestros inexpertos (...) al momento de introducir
reformas en la formacion docente, el peor punto de partida es el terreno mismo
de la formacion. En cambio, las asociaciones entre Facultades y un sistema
mas amplio de escuelas ofrece la mejor alternativa; la formacion inicial de
docentes y el aprendizaje profesional continuo deben formar parte integral de
este cambio sistémico, y no representar algo que se realiza fuera de él o en su

reemplazo”

1.3.3.5 El recorrido nacional en el contexto global

Las comparaciones que se pueden realizar entre la periodicidad expuesta por
Hargreaves (1996) y las referencias historicas extraidas de Diker y Terigi (1996) permiten
reconocer numerosas similitudes que dan cuenta de procesos de caracter muy amplio que
excedieron las fronteras de los paises y tienen que ver con transformaciones culturales de
gran escala. Por otra parte existen especificidades marcadas en el sistema educativo
argentino como por ejemplo el mantenimiento de un sistema terciario que desde sus
origenes en las escuelas normales de fines del siglo XIX hasta su consolidacién en
diferentes tipos de institutos de formacion a mediados del siglo XX, se ha mantenido muy
por encima de la formacion de docentes en universidades en cuanto ha matricula e
impacto en el sistema. Esta situacién provoca que el rol de las universidades argentinas
sea distinto al enunciado por el autor norteamericano. Lo interesante es que a pesar de
esta aparente gran diferencia, las situaciones de desconfianza reciproca que existen
dentro de las universidades de las que habla Hargreaves entre los sectores dedicados a
la teoria y la practica docente respectivamente, son muy similares a la histérica falta de
articulacion y didlogo entre universidades e institutos de formacién docente en nuestro

pais. Esta situacion ha comenzado a revisarse y ha sido discutida para la generacion de
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politicas publicas recientes que proponen superar esta situacion a través del impulso a la
funcién de investigacion asignada a los Institutos Superiores de Formacion Docente
(INFD, 2007).

A su vez, las caracteristicas del periodo post-profesional en el que segun
Hargreaves nos encontramos, se corresponden bastante con los diagndésticos que
realizan autores latinoamericanos y en nuestro pais. Estos sefialan los desafios que
atraviesa la docencia actual en un escenario en el que la escuela es cada vez mas
permeable al contexto social y los docentes deben ampliar sus capacidades para trabajar
con la comunidad que existe afuera de los muros de la escuela.

Como diferencias con el planteo de Hargreaves cabe sefialar en primer lugar el
desacople existente entre las realidades de los potencias centrales de Occidente sobre
las que esta centrado este autor y las de los paises de nuestra regién. No es dificil
constatar que nuestras reformas en cuanto a leyes y politicas educativas y cambios han
sido fuertemente influenciadas por el acontecer en Norteamérica y Europa en ciertos
momentos historicos, que coinciden con los que plantea esta periodicidad. Nuestra
agenda ha sido moldeada permanentemente por esta influencia, pero es importante no
perder de vista las diferencias culturales y los movimientos de resistencia a esta
influencia.

Por ello, no se ha replicado lo mismo en nuestros paises, nuestros debates han
estado atravesados por las circunstancias histéricas de nuestros paises. Desde fines del
siglo XIX, hasta mediados del siglo XX, podriamos asimilar una etapa pre-profesional de
la docencia, también en nuestro pais. Pero luego, las distintas etapas que plantea
Hargreaves comienzan a mostrar diferencias. Segun este autor, a partir de los afios '60
los paises elevan el estatus social de la docencia al llevar el estudio de las carreras de
profesorado hacia las universidades. Este cambio no se realiz6 en nuestro pais, una de
las particularidades que tiene nuestro sistema de formacion docente es que la mayoria de
los docentes titulados provienen de institutos de formacién -histéricamente ubicados en el
nivel terciario- y no de universidades. Si bien gran parte de las universidades nacionales
actualmente poseen carreras de profesorado dentro de su oferta académica, el grueso del
sistema formador transcurre dentro de los institutos de formacion (INFD, 2015).

Por otra parte, la etapa del profesional colegiado tampoco se ha registrado en
nuestro pais en la forma de reformas o nuevas normativas que instauren espacios de
reflexion y cooperacién entre pares, como parte del trabajo docente. Esta etapa mas bien

se podria asimilar a una tendencia que si comenzo0 a registrarse dentro del discurso
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pedagodgico de aquel periodo, que se ha integrado al repertorio de discursos que circulan
acerca de la docencia, sin lograr materializarse de manera real en el sistema educativo
(Davini, 1995).

En cuanto a la etapa post-profesional, si es més claramente reconocible en nuestro
pais, en la forma en que la docencia ha sido interpelada por los cambios sociales y las
reformas educativas de los '90, que plantearon escenarios de flexibilizacion de las
politicas educativas y descentralizacion del sistema educativo. El diagndstico elaborado

por el INFD (2015, pp. 9-10) refiere que aquel periodo estuvo marcado por

“..la ley de Transferencia (1993) y la Ley Federal de Educacion (1994) que
descentralizaron, entregando establecimientos y gajos del sistema educativo
desfinanciados, a provincias quebradas en sus economias regionales y sin
capacidad para reconstruir sistemas jurisdiccionales propios. El resultado fue la
fragmentacion en veinticuatro sistemas educativos desarticulados e inconexos,
con lo cual se acentuaron los desequilibrios y desigualdades regionales y

provinciales imperantes.”

Resumiendo, més alla de la correspondencia parcial que presenta la periodicidad de
Hargreaves respecto de los procesos ocurridos en nuestro pais, es ilustrativa de la
tendencia internacional de cambios en la profesionalizacion de la docencia desde la
constitucion de los primeros sistemas educativos. Ademas de considerar los cambios
histéricos de la docencia como profesion para poder elaborar acciones de desarrollo
profesional en el marco de la investigacion, es preciso revisar los diferentes enfoques

pedagogicos que se han desarrollado respecto de la tarea de ensefiar.

1.3.4 Perspectivas en la ensefanza

Para echar luz sobre la diversidad de enfoques que existen acerca de qué tipo de
actividad es la ensefianza, como debe ser un docente y cémo debe ser su formacion,
tomaremos la clasificacion que realiza Angel Pérez Goémez (1992) acerca de las

diferentes grandes perspectivas que se han ido construyendo en torno a la docencia:

* Perspectiva académica
* Perspectiva técnica

* Perspectiva practica
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» Perspectiva de reconstruccion social.

1.3.4.1 Perspectiva académica

Esta corriente concibe a la ensefianza como un proceso de transmisién del acervo
cultural de la humanidad. Dentro de esta perspectiva existen dos enfoques extremos. El
primer enfoque se puede denominar enciclopedista, el docente debe ser especialista en la
asignatura que imparte, dominar los contenidos es garantia de buena ensefianza. “..no
se distingue con claridad entre saber y saber ensefiar, concediéndose escasa importancia
tanto a la formacion didactica de la propia disciplina cuanto a la formacion pedagdgica del
docente. El proceso de transmision de los conocimientos de la cultura no requiere mas
estrategia didactica que respetar la secuencia légica y la estructura epistemoldgica de las
disciplinas” (Pérez Gomez, 1992, p. 18).

El segundo enfoque se denomina comprensivo, “debe integrar no soélo los
contenidos-resultados del conocimiento historico de la humanidad sino principalmente los
procesos de investigacion y descubrimiento que el ser humano ha utilizado a lo largo de
la historia” (Pérez Gomez, 1992, p.18).

Si se pretende lograr una comprension lo mas profunda posible por parte de los
alumnos, no puede presentarse las asignaturas cientificas como un compendio de
conocimientos, formulas y modelos acerca de la naturaleza. También es necesario
incorporar aspectos filosoficos e histéricos que hacen a la construccion de las disciplinas.
Cuestiones acerca del manejo de la incertidumbre, la provisionalidad y limitaciones de los
enunciados cientificos, asi como reflexiones de indole metodolégica deben formar parte
de la educacion en ciencias. Para todo esto, es importante que el docente cuente con lo
gue Shulman (1987) denomina conocimiento didactico del contenido (PCK, por sus siglas
en inglés), la forma de representar las ideas centrales, de modo que el alumno pueda
incorporarlo de forma significativa a sus conocimientos previos.

En ambos enfoques, la formacion del docente se asienta en conocimientos
provenientes de la investigacion cientifica en las disciplinas, o en la didactica especifica

de las mismas. Retomando a Angel Pérez Gomez (1992, p. 19)

“..se confia en la formacion del profesor/a como un intelectual a partir de la
adquisicion del conocimiento académico producido por la investigacion
cientifica, no se concede demasiada importancia al conocimiento pedagogico

que no esté relacionado con las disciplinas o su modo de transmision y
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presentacion, ni al conocimiento que se deriva de la experiencia practica como
docente, es claramente un aprendizaje apoyado en la teoria, procedente de la
investigacion cientifica y referido fundamentalmente al ambito de las ciencias y

las artes liberales”

1.3.4.2 Perspectiva técnica

Esta corriente propone una elevacién del estatus y rigor de la ensefianza respecto
de su practica tradicional, al considerarla una ciencia aplicada. Para ello toma prestados
los marcos desarrollados en ambitos tecnolégicos. La ventaja de esto es que puede
disponer de métodos para medir calidad y eficacia bajo un modelo de “proceso-producto”.
El profesor/a es un técnico que domina las aplicaciones del conocimiento cientifico

producido por otros y convertido en reglas de procedimiento.

Esta concepcion tiene fuertes conexiones con la racionalidad técnica que describid
Schon (1992). Este autor la concibe como una epistemologia de la practica, heredada del
positivismo. Esta corriente ha marcado una influencia muy grande durante el siglo XX, en
la cual han sido educadas y socializadas generaciones de profesionales en general y de
los docentes en particular.

Segun el modelo de racionalidad técnica, existen problemas que los profesionales
pueden resolver actuando en forma instrumental. Cada situacion, requerird un tipo de
medida o receta adecuada, la tarea del técnico en esta concepcién sera buscar las mas
efectivas y aplicadas. Es muy importante que estas soluciones estén vinculadas con
saberes de tipo cientifico-técnico.

La analogia de la maquina, es constitutiva de esta racionalidad, y en su camino entre
los cientificos sociales, produjo modificaciones en el ambito de la educacion. Los
engranajes estan vinculados de manera jerarquica, a la estructuracion burocratica del
sistema educativo, en niveles, areas, departamentos, la acompafa una jerarquia entre las
profesiones que conviven en estos ambitos. El maestro como pieza final que ejecuta el
movimiento mecanico de educar. Que en lugar de producir nuevos significados
negociados por él y sus alumnos como verdaderos protagonistas, transmite contenidos
determinados por los niveles superiores de esta jerarquia.

En esta concepcion, se ubica en los niveles superiores a los poseedores de las
leyes o principios cientificos mas generales, provenientes de la psicologia y la sociologia,

que en combinacién con pedagogos didactas especializados establecen no sélo qué
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ensefiar sino como hacerlo, reduciendo al minimo las posibilidades, autonomia y
responsabilidad de los docentes respecto de su practica. Asimismo, el estatus social de
los distintos niveles se corresponde con estas diferencias, en la cual las ciencias basicas
estan jerarquizadas por encima de las aplicadas, y éstas por encima de las técnicas, qué
en este caso son ejecutadas por los docentes.

Otro aspecto de esta corriente es que debido a la desmedida especializacion, ha
conducido a la fragmentacion y el aislamiento entre profesionales y especialistas. La
relacion entre teoria y practica se encuentra atravesada por esta separacion. Se
considera que son actividades que se retroalimentan pero que deben ser llevadas a cabo
por personas e instituciones distintas. Los investigadores de las universidades producen
teorias y los docentes las aplican en cada nivel educativo.

Los cuestionamientos mas agudos a esta corriente se desprenden de la teoria social
critica, en el marco de observaciones acerca de la racionalidad tecnolégica en mdaltiples
areas de la vida social. Segun Habermas (1987; 1989) el principal problema de la
racionalidad tecnolégica es que reduce las practicas a la busqueda de medios para
resolver problemas, sin plantear una instancia de reflexiéon acerca de los fines. En este
tipo de racionalidad, la reflexion acerca de los fines es delegada a niveles superiores de la
jerarquia social. El resultado es que los profesionales, en sus practicas sociales deben
aceptar las situaciones como dadas, no pueden cuestionar el sentido de lo que hacen, ya
que esto confrontaria con la division del trabajo establecida.

En las actividades practicas, cuando las metas estan establecidas de manera clara y
son evidentes para todos los implicados, los problemas pueden resolverse de manera
instrumental. Pero cuando existen discrepancias, matices, situaciones conflictivas y/o
confusas que atraviesan la cuestion de los fines, este tipo de racionalidad no puede
aportar grandes soluciones.

Como afirma Pérez GOmez (1992, p. 25)

“La definicion de metas y objetivos es un problema ético-politico, nunca
meramente técnico. En la practica del aula, la selecciéon de los contenidos, la
definicion de los métodos, los modos de organizacion del espacio, del tiempo y
de los alumnos/as, asi como la decision sobre las formas de evaluacion, son
siempre, en alguna medida, decisiones también ético-politicas y no meramente

técnicas”
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1.3.4.3 Perspectiva practica

Esta corriente propone que la ensefianza es una actividad compleja, situada en
contextos marcados por la singularidad, la imprevisibilidad y las implicancias ético-
politicas. El docente se asemeja a un artesano, artista o experto clinico en cuya actividad
profesional se vuelve indispensable el desarrollo de la creatividad y la acumulacion de
experiencia para poder desenvolverse en contextos siempre cambiantes y complejos. En
términos de formacion, el énfasis esta puesto en el desarrollo de practicas bajo el
monitoreo de docentes experimentados.

Esta corriente, junto a la tradicibn académica es parte fundamental de la ensefianza
tradicional, pero en las Ultimas décadas del siglo XX ha evolucionado en nuevas
vertientes que retoman aspectos valiosos de la misma desde una perspectiva critica. Por
lo tanto diferenciaremos dos enfoques en esta corriente: el enfoque tradicinal y el enfoque

practico reflexivo.

1.3.4.3.1 El enfoque préctico tradicional

Este enfoque concibe a la ensefianza como una actividad artesanal que se ha ido
transmitiendo y desarrollando desde hace siglos en la forma de relaciones maestro-
discipulo. No concede un papel importante a la teoria, ya que es una actividad que debe
aprenderse de manera practica, a través del contacto con docentes de mucha
experiencia.

Las criticas que ha suscitado este enfoque aluden a su caracter conservador, la falta
de reflexividad y sustento tedrico, la acumulacion de rituales y la adopcién de practicas de
manera acritica a lo largo de las generaciones. Se trata de una perspectiva atravesada
por las limitaciones del sentido comun, del saber de opinién. Sin conceder importancia a
la teoria y a la investigacion educativa, aun hoy en dia este tipo de enfoque opera en las
instituciones escolares, simplificando, inutilizando y transformando muchos saberes
adquiridos en la formacion inicial de los docentes néveles y acomodandolos a las rutinas,
procedimientos, formas de pensar y de actuar que constituyen los aspectos estructurales

mas resistentes al cambio dentro del sistema educativo.

1.3.4.3.2 El enfoque reflexivo sobre la practica
Como ilustramos en el apartado anterior, un enfoque tradicional sobre la practica

tiene serias limitaciones. Por ello, en el periodo de posguerra, comenzé a ganar terreno el
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enfoque técnico. Este tom6 mucha fuerza durante los afios 60, pero a medida que se
fueron sumando voces criticas a la racionalidad técnica, este enfoque fue mostrando sus
debilidades y decay6 en popularidad. Asi, se produce un giro reflexivo hacia la practica
docente, un regreso a considerar importante el saber practico, pero sin caer en enfoques
tradicionales.

Asi surgieron una variedad de autores, que en esa busqueda produjeron planteos
gue enriquecieron la discusion con diversidad y profundidad. El profesor como practico
reflexivo (Schon, 1992), el docente como investigador (Stenhouse, 1987), la
investigacién/acciéon para la mejora de la ensefianza (Elliot, 1990). Estas y otras
propuestas tienen en comun el interés en el pensamiento y acciones de los docentes, el
cual representa una figura mas amplia y con mayor capacidad que bajo los enfoques
técnicos que dominaban la escena. Se da por sentado que no existe una relacion lineal y
mecanica entre el conocimiento cientifico de los especialistas y la practica de aula de los
docentes. En cambio, se reconoce que el aula es un medio complejo y cambiante, donde
es importante conocer cdmo el docente toma decisiones y resuelve situaciones
inesperadas continuamente, poniendo en juego su bagaje de conocimientos tedricos asi
como su experiencia en la practica. En este sentido cobra gran relevancia el contexto, los
docentes no pueden poseer estrategias de ensefianza generales para cualquier escuela o
centro educativo, sino que es fundamental la manera en que conceptualizan lo particular,

lo singular de cada tiempo y lugar, en los cuales desarrollan sus précticas educativas.

1.3.4.4 Perspectiva para la reconstruccién social

Desde esta corriente el aspecto fundamental de la ensefianza es su caracter ético.
Asi, la conciben como una actividad critica, una practica social impregnada de ideologia,
en la cual la reflexion acerca de los valores que subyacen y guian la accién es
fundamental.

Los docentes son bajo esta perspectiva profesionales autbnomos que reflexionan
sobre su practica tanto respecto de los procesos de ensefianza y aprendizaje que llevan a
cabo con sus alumnos en términos de tal o cual contenido sino también acerca de la
dimensidn ético-politica que atraviesa dichos procesos.

Dentro de la diversidad de propuestas englobadas en esta corriente podemos citar el
énfasis en el caracter ideoldgico del curriculum y las relaciones de poder que atraviesan

cualquier acto educativo (Apple, 1979), la conceptualizacion de los docentes como
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intelectuales criticos y transformadores (Giroux, 1990), propuestas de investigacion-
accion desde un marco de critica social (Carr y Kemmis, 1986), la formacion para la
reconstruccién social (Liston y Zeichner, 1993). Este tipo de propuestas se realizan desde
posturas mas explicitas en cuanto al contenido ideolégico que proponen para la reflexion
del docente. Por otro lado, dentro de la corriente destacan también propuestas que
defienden valores democraticos pero no expresan objetivos sociales mas especificos a
priori para la reflexion. En esta linea podemos incluir a los anteriormente mencionados
Stenhouse (1987) con su propuesta de docente investigador y a Elliot (1990) con su

marco de investigacion accion.

1.3.4.4.1 El enfoque de critica y reconstruccién social

Los partidarios de esta corriente se centran en las posibilidades transformadoras de
la educacién para conseguir una sociedad mas justa e igualitaria. Los objetivos y valores
gue proponen para la docencia tienen que ver con la conciencia social y la toma de
compromiso. Un docente debe ser capaz con sus alumnos de pensar criticamente el
orden social vigente, los conflictos y desigualdades sociales a fin de contribuir a la
participacion actual y futura de los jovenes ciudadanos en la arena publica.

A contramano de las posiciones que proponen que el docente debe intentar
mantener una neutralidad politica en sus clases, estos autores sefialan que esto por un
lado no es deseable, y por otro tampoco es posible, en todo caso bajo la aparente
neutralidad siempre aflora de alguna manera algun tipo de ideologia implicita. Entonces,
bajo esta concepcion lo mejor sera que los docentes la expliciten de manera que los
estudiantes puedan considerarla criticamente y puedan construir criterios propios.

La formacion de estos criterios debe comenzar en primer lugar en la formacion inicial
de los docentes, por lo cual esta corriente prioriza una buena formacion filosofica-
histérico-politica, el desarrollo de capacidades de reflexion critica sobre la practica (Carr y
Kemmis; 1986; Liston y Zeichner, 1993) y el desarrollo de las actitudes que requiere el
compromiso politico del profesor/a como intelectual transformador en el aula, en la
escuela y en el contexto social (Giroux, 1990). Un docente formado bajo esta 6ptica
debera poseer actitudes de busqueda, de experimentacion y de critica, de solidaridad,

iniciativa y colaboracion.
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1.3.4.4.2 El enfoque de investigacion-accion y formacién del profesor para la
comprensién

A partir de los trabajos de Lawrence Stenhouse, en los afios '70 comienza a
desarrollarse en Gran Bretaia esta corriente que fue continuada y ampliada
fundamentalmente por John Elliot (1990), James McKernan (1999) y otros autores. Como
ideas generales, este grupo de autores coincide en que la ensefianza no es una técnica o
una rutina mecanica sino que es mas comparable a un arte, donde las ideas se
experimentan en la practica de manera reflexiva y creadora.

Stenhouse, partiendo de una critica al “enfoque por objetivos”, dominante en la
década de los 70, propuso el desarrollo de un proyecto curricular de caracter nacional,
para la etapa secundaria, denominado Humanities Curriculum Project. En el enfoque por
objetivos subyace una concepcién de la ensefianza como una mera tarea instrumental. A
través de los principios empiricamente verificados que definen una ensefianza eficaz, se
propone la consecucion de objetivos educativos establecidos externamente. Este
cumplimiento se evalia mediante la medicién de sus manifestaciones observables.

En reemplazo, este autor propone un modelo de desarrollo curricular que respete el
caracter ético de la actividad de ensefianza. Un modelo, denominado procesual, donde
los valores que rigen la intencionalidad educativa deben erigirse y concretarse en
principios de procedimientos que orienten cada momento del proceso de ensefanza.

Es decir, si nos proponemos, por ejemplo, que los alumnos aprendan y desarrollen
como ciudadanos ideas y comportamientos democraticos, hemos de ensefiar
democraticamente, creando un clima de auténtica participacion en el aula y en la escuela.
En este modelo, el desarrollo del curriculum es construido por el profesor/a y, por ello,
requiere la actividad intelectual y creadora del mismo, para profundizar sus conocimientos
acerca de los valores educativos y para trasladar tales valores a la practica del aula. Por
ello Stenhouse llega a afirmar que no puede haber desarrollo curricular sin desarrollo
profesional del docente.

Pero para este autor, esto no significa una preparacion académica, sino un proceso
de investigacion, en el cual los profesores sistematicamente reflexionan sobre su practica
y utilizan el resultado de su reflexion para mejorar la calidad de su propia intervencion.

Para poder desarrollar el modelo procesual del desarrollo curricular, el profesor/a no
puede ser un simple técnico que aplica las estrategias y rutinas aprendidas en los afios de
su formacién académica, debe necesariamente convertirse en un investigador en el aula,

en el ambito natural donde se desarrolla la practica, donde aparecen los problemas
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definidos de manera singular y donde deben experimentarse estrategias de intervencién
también singulares y adecuadas al contexto y a la situacion. De este modo, surgen otras
dos importantes ideas que seran desarrolladas fundamentalmente, por Elliot (1990) y
autores afines: el desarrollo del curriculum en la escuela y la investigacion-accion como
modo de provocar a la vez el desarrollo del curriculum, la mejora de la calidad de la

ensefianza y el desarrollo profesional del profesor.

1.3.5 Tradiciones de ensefianza en Argentina

Luego de delinear un panorama de la docencia en un contexto internacional, a
través de la periodicidad propuesta por Hargreaves (1996) y la clasificacion de
perspectivas de ensefianza que enuncia Pérez Gomez (1992), cerraremos el apartado
sobre formacion docente recuperando un trabajo realizado en nuestro pais por Maria
Cristina Davini (1995). Esta autora servirA como puntapié para terminar de definir los
posicionamientos tedricos que subyacen a nuestra comprension a grandes rasgos de las

cuestiones que atraviesan a la docencia en nuestro pais.

En primer lugar, la autora hace un recorrido acerca de lo que denomina tradiciones
pedagogicas, donde entiende por tradicion, a las “configuraciones de pensamiento y
accion que construidas histéricamente se mantienen a lo largo del tiempo en cuanto estan

institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos”

* Tradicion normalizadora-disciplinadora.
* Tradicion Académica
* Tradicién Eficientista

» Tendencias que no llegaron a constituirse en tradiciones

Luego esboza las tradiciones que identifico:

1.3.5.1 Tradicién normalizadora-disciplinadora

Esta tradicion, desde una concepcion filoséfica positivista, valora el orden como
condicion que determina el progreso de una nacion. En parrafos anteriores realizamos
una breve descripcion de la misma al momento de describir el origen del sistema

educativo nacional.
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A través de esta tradicion se realiz6 un proceso de homogeneizacion ideoldgica,
donde la funcioén principal era la de formar al ciudadano. El docente tenia una funcion

disciplinadora de las conductas, un “papel moralizador”.

En la actualidad se presenta en diversas formas, por ej; como un discurso
prescriptivo que indica todo lo que el docente debe ser, ya sea como modelo, ejemplo,
simbolo; como formacién ligada al “saber hacer” con débil formacién teédrica y algunas
técnicas del aula sin cuestionamientos; como disciplinamiento del docente respecto a las
prescripciones del aparato estatal, produciendo un docente “funcionario del Estado” mas
que profesional; como referencias a una escuela “ilusoria”, cargada de simbolos
abstractos, rituales y rutinas homogeneizadoras; como una tendencia a simplificar la

realidad, sin consideracién de lo heterogéneo.

1.3.5.2 Tradicién académica

Lo esencial para la formacion docente es el conocimiento de las materias a ensefiar.
Desde esta perspectiva la formacion desde lo pedagdgico no se considera relevante para
la ensefianza, suele ser vista como un obstaculo. Se posee una vision de la ciencia desde
un punto de vista neutral.

Aln se presenta en diversas formas, como los discursos donde se menosprecia los
saberes que portan los alumnos, ya que solo se consideran verdaderos los contenidos
ligados a los saberes académicos; en forma de criticas a un supuesto “vaciamiento de
contenidos”; en propuestas que relegan el debate pedagodgico a cuestiones de

instrumentalizacion didactica de las disciplinas.

1.3.5.3 Tradicion Eficientista

Esta tradicion surgida en la década de 1960 estuvo ligada a la ideologia
desarrollista, que propone como funcion de la escuela la formacién de “recursos
humanos” para una sociedad que se encamina hacia el progreso técnico. Por lo tanto se
caracteriza por una vision técnica del trabajo escolar. La funcion docente es bajar a la
practica el curriculo prescripto sobre la base de la medicion de rendimientos pautados por
objetivos de conducta. La importancia prima en la planificacion, como garantia de

eficiencia y tiene vinculos teoricos con la psicologia conductista.
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En la actualidad circula como: vision instrumental del proceso de ensefianza,
materiales que se basan Unicamente en la planificacién por objetivos; control externo a la

escuela que omite los procesos internos de la misma y la participacion de los docentes.

1.3.5.4 Tendencias que no llegaron a constituirse en tradiciones

Durante los afos '80 surgiron proyectos politico-ideoldgicos de los docentes como
forma de resistencia a los proyectos hegemonicos. Si bien no lograron reformar las
instituciones formadoras de docentes, tomaron la forma de grupos de perfeccionamiento
de docentes voluntarios 0 autogestados y difundieron discursos en torno a la revisién de
las propias practicas, lo cual fue permeando en el campo de la formacién.

Estos proyectos se pueden dividir en dos tendencias:

-La pedagogia critico social de los contenidos: se centra en la recuperacion de los
contenidos significativos en la ensefianza como instrumentos para la transformacion
social, bajo un enfoque de critica social. El docente es un mediador entre el curriculum y

los alumnos, y por ello debe contextualizar criticamente contenidos y practicas.

-La pedagogia hermenéutico-participativa: se centra en la modificacion de las
relaciones de poder en el interior de la escuela, del docente con sus alumnos, de las
condiciones de trabajo. El docente debe revisar criticamente las relaciones sociales que
atraviesan sus practicas, desprenderse del autoritarismo y las formas de discriminacion y

promover una ensefianza que forme sujetos libres, pensantes y solidarios.

1.3.6 Caminos para la profesionalizacién docente

Recogiendo los aspectos propositivos que plantean los distintos autores
considerados, Andy Hargreaves (1996) afirma que en la etapa post-profesional en la que
nos encontramos, la formacién ha sufrido un proceso de desinstitucionalizacion, y ha sido
trasladada parte de la responsabilidad a los propios docentes y escuelas. Asi, considera
gue una alternativa para la dispersion espacial que afecta a la formacion de docentes en
los tiempos actuales, para algunos ha consistido en establecer lugares propios de
formacion: “pequefios, especiales e importantes para ellos”.

Cuando los sistemas se desdibujan y las actividades se vuelven mas difusas a
través del espacio, los individuos se afirman en lo particular y encuentran sentido de

pertenencia en las peculiaridades de un lugar. Esto es fuente de significado e identidad.
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Hargreaves menciona como lugares de pertenencia las “escuelas de desarrollo
profesional” (professional development schools), que no son otra cosa que asociaciones
entre escuelas y universidades. Este tipo de iniciativas ya lleva mas de dos décadas
funcionando dentro de EEUU y estudios actuales continian confirmando que constituyen
potentes espacios de formacion (Klieger y Oster-Levinz, 2015). El aspecto fundamental de
la propuesta es promover el vinculo escuela-universidad y esto tiene especial significado
en el marco de nuestra investigacién. Salvando las distancias, en EEUU el sistema
formador de docentes esta representado por las universidades, en nuestro pais dicha
tarea es realizada principalmente por institutos de formacion -ademas de las
universidades, que contribuyen en menor medida-, entonces habria que plantear el

vinculo escuela-universidad y también el vinculo escuela-instituto de formacion.

En cuanto a Angel Pérez Gémez (1992) este autor enfatiza la necesidad de
incorporar en la formacion docente los planteos que agrupa en la perspectiva de
reconstruccion social. De esta forma, valora las experiencias llevadas a cabo por los
Movimientos de Renovacion Pedagdgica® y partircularmente se inclina por el impulso de
iniciativas de investigacion accion.

Finalmente Davini (1995) sintetiza su propuesta en tres dimensiones de la

formacion:

a. Actualizacion permanente en los conocimientos pedagdgicos, cientificos y
tecnoldgicos que corresponden a la esfera de la labor.

b. Analisis del contexto social de escolarizacion y de los supuestos y compromisos
gue subyacen a los distintos programas escolares.

c. La reflexion sobre la practica en el contexto especifico y el desarrollo de
alternativas para la accion en la escuela y en el aula, como ambitos de concrecion de

todas las otras dimensiones y espacio de construccion colectiva de la ensefianza.

Para desarrollar estas lineas pedagogicas, propone diversas estrategias, como
estudio de casos, estudios dirigidos al ambiente exterior, conferencias, entrevistas, mesas
redondas, grupos de estudio, entre otros. De estas estrategias, a los fines de nuestra

investigacion destacaremos la mencion a la investigacion-accion y a los grupos de

8 Se trata de un movimiento social que se originé por maestros opuestos a la concepcién autoritaria de la escuela

franquista, y continda en la actualidad bajo diversas formas. Para mas informacién consultar Cortés (2003).
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elaboracién de proyectos. La primera, segun la vision de la autora “..parte de problemas
de la practica identificados por los miembros del grupo, aspira a mejorarlos, es
participativa y crea comunidades autocriticas de personas que colaboran con la
propuesta”. La segunda, “Tiende a que los sujetos se comprometan con la accion y la
experimenten, controlando resultados y corrigiendo sobre la marcha. Permite que los
sujetos identifiquen propositos, seleccionen medios y recursos y elaboren sistemas de
control propios para evaluacion” (Davini, 1995, pp. 142-143).

Ambas estrategias seran fundamentales para comprender el desarrollo de nuestra
investigacion. Pero ademas de ellas es necesario clarificar uno de los elementos que

forman parte de nuestro objeto de estudio: los dispositivos de formacion.

1.3.7 Dispositivos de formacién
Es frecuente en la literatura actual encontrar referencias a dispositivos de formacion
(Larrosa, 1995; Sanjurjo, 2009; Edelstein, 2012). El significado del concepto de dispositivo
puede variar segun el contexto, por lo que nos remontaremos a Foucault (1975) quien lo
desarroll6 en un sentido que abrié nuevas lineas de analisis acerca de las relaciones de
poder en instituciones como la escuela y de esta forma posibilitd repensar la educacion.
Segun posteriormente menciond el propio Foucault (1985, pp. 128-129) en una

entrevista, ante una pregunta sobre el significado preciso del término dispositivo,

“Lo que trato de situar bajo ese nombre es, en primer lugar, un conjunto
decididamente heterogéneo, que comprende discursos, instituciones,
instalaciones arquitectonicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales,
filantropicas; en resumen: los elementos del dispositivo pertenecen tanto a lo
dicho como a lo no dicho. El dispositivo es la red que puede establecerse entre

estos elementos.

En segundo lugar, lo que querria situar en el dispositivo es precisamente la
naturaleza del vinculo que puede existir entre estos elementos heterogéneos.
Asi pues, ese discurso puede aparecer bien como programa de una institucion,
bien por el contrario como un elemento que permite justificar y ocultar una
practica, darle acceso a un campo nuevo de racionalidad. Resumiendo, entre

esos elementos, discursivos o no, existe como un juego, de los cambios de
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posicion, de las modificaciones de funciones que pueden, éstas también, ser

muy diferentes.

En tercer lugar, por dispositivo entiendo una especie -digamos- de formacion
que, en un momento histérico dado, tuvo como funcién mayor la de responder
a una urgencia. El dispositivo tiene pues una posicion estratégica dominante.
Esta pudo ser, por ejemplo, la reabsorcion de una masa de poblacion flotante
que a una sociedad con una economia de tipo esencialmente mercantilista le
resultaba embarazosa: hubo ahi un imperativo estratégico, jugando como
matriz de un dispositivo, que se fue convirtiendo poco a poco en el mecanismo

de control-sujecion de la locura, de la enfermedad mental, de la neurosis”

Resumiendo, este concepto puede definirse como una compleja red de relaciones
de saber/poder histéricamente situadas, que vinculan instituciones, sistemas de normas,
formas de comportamiento, procesos economicos, sociales, técnicos, relaciones
discursivas y no discursivas, entre otros elementos. Este concepto ha sido de gran interés
en la investigacion en educacion en campos tan diversos como las teorias sobre el
curriculum, la reproduccion social en la escuela o la formacién docente. Pero antes de
adentrarnos mas en la aplicacion del concepto, conviene advertir sobre lecturas

apresuradas de la obra de Foucault.

“Algunos autores han visto en el sujeto disciplinado, en las formas de
subjetividad construidas por las tecnologias y saberes discipiinarios, la
manifestacion de un tipo de poder casi exclusivamente de caracter opresivo:
cuerpos déciles vy utiles sometidos por técnicas inexorables de
poder/saber,sujetos sociales pasivos con pocas posibilidades de oponerse y de
resistir a las imperiosas coacciones externas. Las relaciones de poder
disciplinario estarian asi mas cerca de lo que Foucault denomina relaciones de
dominacién que de las relaciones de poder propiamente dichas. Es muy
probable que en esta interpretacion esté jugando una vision estereotipada y

extendida del poder como algo negativo” (Ball, 1993, p. xii)

Retomando a Edelstein (2012) quien realiza una valiosa revision de la aplicacion del

concepto de dispositivo a la educacion, existen multiples dimensiones del sujeto en las
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cuales inciden los dispositivos pedagdgicos. Segun Larrosa (1995) podemos distinguir
una dimension Optica, como experiencia e imagen de si que tiene el sujeto; una
dimension discursiva, como lo que el individuo puede decir de si mismo; una dimension
juridica, en la que se incluyen los valores morales que se aplica a si mismo y una
dimension practica, en la cual figura lo que puede o no puede hacer.

Como dijimos, un significado extendido de los dispositivos es en funcion de su
caracteristica de disponer de los sujetos y controlarlos. En principio, bajo la dptica de
Foucault no debe entenderse a un dispositivo como algo siempre disefiado a conciencia
por unos sujetos para controlar a otros, sino que los dispositivos poseen una cierta
independencia y dinamica propia. Bajo la perspectiva de Foucault, el poder no se expresa
Gnicamente a través de relaciones de dominacion, de arriba hacia abajo, desde un centro
a una periferia, sino que se expresa bajo otras multiples formas, en micro-relaciones que
no son necesariamente de dominacion y que no ocurren necesariamente desde un centro.
Este planteo permite pensar por ejemplo, mecanismos de resistencia y escenarios mas
prometedores donde otros autores veian manifestarse Unicamente la reproduccion de
relaciones de dominacién. Entonces otro significado de la nocién de dispositivo son sus
aspectos productivos, en tanto que puede funcionar no sélo en direccion del control de
subjetividades sino en funcién de la produccion y construccion de nuevas subjetividades.

Finalmente, como un tercer uso extendido del concepto, diremos que el término
dispositivo en el campo de la educacion, puede ser tomado de manera coloquial, con bajo
contenido tedrico y hacer referencia a algun tipo de red de relaciones entre sujetos
disefiada con una finalidad educativa. Este seria el uso que recibe el término en muchos
documentos de gestion y politicas educativas, donde se alude a la creacion de
dispositivos de formacion, evaluacion, etc. en un contexto de gestion concreto. Sin
embargo, el significado mas amplio que dio Foucault, se mantiene mas alla de los usos

coloquiales del término, y asi lo entenderemos en el transcurso de esta tesis.

1.3.7.1 Formacién en Educaciéon Ambiental

En el marco tedrico expuesto, nuestro interés radica en investigar como mejorar la
calidad de la formacion de docente en cuestiones de EA. Nos abocamos al disefio de
dispositivos de formacién docente en EA para luego evaluarlos a través del andlisis de los
resultados obtenidos. Anclamos la investigacion en los contextos escolares, pensando las
escuelas como ambitos de aprendizaje critico y reflexivo, incluyendo los problemas

cotidianos de la practica docente (Bonan, 2010).
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La formacion de formadores, como dispositivo de intervenciéon en el sistema
educativo, necesita transformar las practicas construyendo puentes entre lo que los
profesores hacen y lo que se les propone (Perrenoud, 2007), advirtiendo los limites de lo
gue pueden hacer en las condiciones que plantean los contextos escolares actuales y en
virtud de los saberes de los que disponen (Terigi, 2006). La intervencion en la accién con
el fin de mejorar las practicas de la ensefianza de las ciencias naturales implica involucrar
a los docentes en la resolucion holistica de los problemas, convocando su interés,
caracterizando los problemas de su entorno educativo y poniendo a su disposicion las
herramientas didacticas necesarias para realizar tal mejora.

Hewson (2007) afirma que si los docentes no estan involucrados, las reformas
educativas no se producen. Si los docentes no se apropian de los dispositivos de
formacién, tendremos dificultades para que, en términos de Foucault (1985) el dispositivo
escolar produzca nuevas subjetividades que hagan frente a los problemas ambientales
gue nos interpelan continuamente como sociedad. Sera necesario entonces pensar
detenidamente en las redes que articulan las relaciones de poder en torno a lo ambiental.
Esto permitira producir movimientos transformadores desde el sistema educativo que
ayuden a movilizar las zonas accesibles de los centros y periferias de dichas redes.

Tenemos la responsabilidad de formar docentes criticos, que puedan reflexionar
acerca de las limitaciones de los discursos ambientalistas estereotipados y vacios que
son masivamente difundidos pero no resuelven nada. El desafio es construir una EA con
sentido critico, que forme ciudadanos que accionen colectivamente de manera
superadora, producto de una racionalidad no soélo econdmica sino necesariamente

ecologica y social (Iribarren y Bonan, 2011).

1.3.7.2 Fragmentaciéon y complejidad en la formacién docente

Uno de los principales problemas para que la formacion en EA se materialice en
acciones escolares es la fragmentacion disciplinar constitutiva del dispositivo escolar.
Existe gran dificultad para encapsular en alguna asignatura especifica los saberes que se
ponen en juego en lo ambiental. Esto conlleva una reflexion epistemoldgica, asociada al
caracter interdisciplinario del llamado saber ambiental (Leff, 2004a). Este autor asocia la
crisis ambiental al pensamiento positivista, que ha dispuesto el fraccionamiento del
conocimiento, la compartimentalizacion de la ciencia en disciplinas estancas. La
imposibilidad de abordar los problemas ambientales desde dicha epistemologia se

manifiesta en el fracaso por encontrar soluciones reales a los mismos. Sobre todo si
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tenemos en cuenta que vivimos en el momento histérico de mayor poderio cientifico-
tecnoldgico de toda la historia humana. Estos hechos nos permiten dudar del papel que
vienen teniendo la ciencia y la tecnologia respecto de la crisis ambiental ¢ estan al servicio
de resolver los problemas ambientales o quizas también se encuentran detras de las
causas? Estas preguntas acerca de la epistemologia que las sustenta y la funcion que
cumplen en este complejo panorama son validas tanto para la investigacion cientifica
como para el campo educativo. La organizacion de la escuela como heredera del
positivismo, refleja la fragmentacion del conocimiento y en tanto no movilice sus propias
estructuras y practicas sera también en gran medida funcional a la crisis ambiental (Luzzi,
2000).

La EA se nutre de un dialogo de saberes, que construyen el saber ambiental, en el
que la interdisciplinariedad es la busqueda ineludible. Segun Garcia (2006, p. 90), en las
instituciones de ensefianza superior, existen ‘“resabios indelebles de las estructuras
universitarias surgidas en el medioevo, presentan a los estudiantes, con raras
excepciones, un saber fragmentario y una practica anacronica de la ciencia y la
tecnologia”. Segun este autor, uno de los referentes de la teoria de sistemas complejos,
este es uno de los principales obstaculos para la formacion de equipos interdisciplinarios,
no se trata de “aprender mas cosas”, sino de “pensar de otra manera”, es decir que el
estudio de un problema ambiental requiere de una metodologia interdisciplinaria que no
resulta de la simple suma final de enfoques disciplinares, sino de la integracion de las
distintas visiones desde el inicio del abordaje del problema, logrando nuevas miradas no
deducibles desde una disciplina en particular. Advertimos que un equipo de trabajo nunca
es interdisciplinario, sino multi o pluridisciplinario, lo que puede ser interdisciplinario es la
metodologia y el trabajo realizado.

En este sentido, educar en temas ambientales presenta las mismas dificultades que
investigar en ellos, ya que la separacion disciplinar es comun a ambas actividades. En los
disefios curriculares se ha optado por incluir los temas ambientales de manera
transversal. De esta forma, cada docente especializado en su disciplina puede aportar
una visiéon de la problematica. Si bien podria pensarse en formar de manera “generalista”
para facilitar la comprension de los problemas ambientales, superando las limitaciones del
“especialismo”, esta postura presenta el problema de como formar a tales “generalistas”
en un contexto dominado por formadores “especialistas”. Aun habria que sumar el hecho
de las innegables ventajas de la especializacion, que bien encauzada en grupos

multidisciplinarios puede lograr mayor profundidad que un grupo de generalistas.
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En el devenir histérico se ha pasado de un origen de la EA fuertemente ligado a las
ciencias naturales —enfoque que tiene el problema de ser reduccionista-- a la circulacion
de nuevas corrientes de EA centradas en cuestiones sociales que dejan de lado el aporte
de las ciencias naturales (Novo, 2003). Se recurre a ellas Unicamente para obtener datos
en abstracto y asi se invisibilizan fenbmenos y procesos naturales que son importantes
para comprender en toda su amplitud el problema. Es por ello necesario construir
dispositivos de formacién docente en EA, que superen estas miradas sesgadas.

No puede pretenderse que los docentes de ciencias naturales se transformen ahora
en especialistas en ciencias sociales, o0 viceversa, pero si que colaboren entre si, o que al
menos cada docente pueda aproximarse al saber ambiental, y pueda observar desde un
pensamiento complejo. Cada docente puede trabajar lo que queda fuera de su
especialidad a un nivel descriptivo, dejando el nivel explicativo para el docente
especialista. Sera siempre mejor plantear una mirada compleja, y explicitar que hay partes
que tendran que profundizar con otro docente que no mencionar la existencia de la

complejidad y hacer de cuenta que puede reducirse el problema a una disciplina.
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Capitulo 2 - Dimension de la estrategia general

2.1 Tipo de disefio metodologico
2.2 Contexto
2.3 Técnicas de obtencion de la informacion empirica y analisis interpretativo

2.4 Etapas del plan de investigacion-accion implementado
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“Cuando hablamos en la practica de la Investigacion Participativa, de una construccién colectiva de
conocimiento, hacemos referencia a la posibilidad de potenciar con el apoyo del instrumental cientifico la
capacidad de los grupos humanos de teorizar y de construir esas categorias del pensamiento y esquemas
clasificatorios que describan e interpreten una realidad determinada. El hecho social es una estructura
significante. La base del hecho social es el significado que el sujeto va confiriendo a sus acciones, a las
acciones de los demas y a las cosas. Esos significados se construyen socialmente” Maria Teresa Sirvent
(2004b, p. 90). La investigacion social y el compromiso del investigador: contradicciones y desafios del

presente momento histérico en Argentina.

Capitulo 2 - Dimensiodn de la estrategia general

2.1 Tipo de diseiio metodoldgico

Una de las caracteristicas mas interesantes de la ciencia actual es su pluralidad de
metodologias de investigacion. Las ciencias sociales han transitado un largo camino que
hoy en dia permite establecer diferentes tradiciones metodoldgicas que construyen
conocimiento de modos muy diferentes. Respecto de metodologias de investigacion en
educacion, Sirvent y Rigal (2007) las dividen en tres categorias: modo verificativo, modo
de generacion conceptual y modo participativo, el primero de ellos se vincula al paradigma
positivista, el segundo al hermenéutico reflexivo y el tercero a la teoria critica. Esta
clasificacion, segun estos autores es superadora de la dicotomia investigacion
cuantitativa/investigacion cualitativa.

Para comprender las diferencias entre los tres modos de hacer ciencia de lo social,

en otro trabajo Sirvent (1999, p. 95) menciona:

“Desde nuestra perspectiva, existen una serie de decisiones en nuestro camino de
investigacion que implican diferentes maneras de razonar o de concebir el 'hacer ciencia
de lo social, de llegar a la 'verdad cientifica'. Estas decisiones se juegan'
fundamentalmente en: a) la formulacion del problema o de la/las preguntas al objeto de
investigacion; b) los caminos previstos de acceso al conocimiento o de las respuestas a
los interrogantes del problema; c) el tipo o naturaleza de los resultados que se buscan
obtener; d) el rol del investigador, fundamentalmente en lo que hace a su implicacion en el
contexto/objeto de investigacion; e) los procesos de validacion, de busqueda y de

justificacion de la verdad cientifica de los resultados obtenidos”
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Para analizar los items que plantea esta autora, cruzaremos estas ideas con una
segunda cita que afirma que en las decisiones alrededor de cada uno de estos elementos,

transita una tension entre diferentes légicas:

“Es el debate entre I6gicas diferenciadas lo que se juega fundamentalmente y son
las decisiones y elecciones que todo investigador va haciendo entre los pares 16gicos o
modos suposicionales. Estos pares l6gicos o0 modos suposicionales se refieren a ejes de
polémica epistemoldgica tales como deduccion-induccion, verificacion-generacion de
teoria, explicacion-comprension y objetividad-subjetividad, entre otros” (Sirvent, 1999, p.
95)

A partir de las citas expuestas se puede desplegar una gran complejidad
epistemoldgica que permite dar cuenta de diferentes modos de construir conocimiento en
ciencias sociales. El primer elemento que menciona Sirvent hace referencia a ‘“la
formulacion del problema y las preguntas de investigacion”. Esto nos remite al concepto
de contexto de descubrimiento. Hoy en dia es dificil hablar de una investigacion sin referir
al contexto socio-histérico que le da origen. Sin embargo recién a partir de los debates
epistemolégicos de los afios '70 comienza a asentarse la idea de que no sélo era
importante el contexto de justificacion -la principal preocupacién de Karl Popper y otros
eminentes epistemolégos de la primera mitad del siglo XX- sino que habia que prestar
mucha atencién al conjunto de factores sociales, politicos, econémicos, psicologicos,
institucionales, tedricos, personales, que permiten empezar a comprender las
trascendentales preguntas de como, por qué y para qué surge una determinada
investigacion.

En palabras de Sirvent y Rigal (2007, p. 10)

“Asumir epistemolégicamente, en términos de la construccion de este objeto, que
para problematizar este objeto real lo tengo que ubicar en un contexto socio- historico y
académico determinado es un posicionamiento epistemoldgico Iimportante. Ese
posicionamiento nos lleva a que cuando hablo de problematizar lo real estoy implicando
problematizar esa realidad, poner el cuerpo de uno como investigador en esa realidad
para poder identificar desde nuestra perspectiva qué es lo que me preocupa de esa
realidad, qué es lo que no me gusta, qué es lo disonante, que es lo qué me hace

enfrentar con algo fascinante que es la ignorancia. Sin ignorancia no hay ciencia, porque
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ciencia de lo que se sabe no es ciencia (...) lo que ahora para muchos de nosotros es una
posicion consensuada: que la problematizacion de la investigacion es problematizacion
de una realidad y que esta problematizacion no se da solamente en el mundo de las

ideas”

Luego podemos reflexionar acerca del segundo elemento que menciona Sirvent, “los
caminos previstos de acceso al conocimiento”. El primer abordaje que mencionaremos es
el cuantitativo-verificativo. Este abordaje continGa vigente en ciencias sociales, a partir de
una logica similar a la de las ciencias naturales, se analizan hechos sociales a través de
determinados marcos teoricos, que permiten generar hipdtesis contrastables
empiricamente, para luego intentar encontrar explicaciones causales y relaciones entre
variables, idealmente en forma de matematizaciones. Una buena parte de las ciencias
sociales transitaron por ese carril hasta mediados del siglo XX, logrando importantes
resultados.

El segundo abordaje cualitativo-generativo, se puede remontar en su origen a la
tradicion etnografica. A medida que las ciencias sociales fueron desarrollando este
abordaje metodolégico revolucionaron la investigacion social y aportaron nuevas vias de
acceso al conocimiento. En este abordaje la investigacion esta orientada a comprender en
lugar de explicar los fenbmenos sociales. Dependiendo del tipo de preguntas que nos
hagamos como investigadores, seleccionaremos uno u otro gran abordaje.

En nuestro problema de estudio, si nuestra preocupacién fuera averiguar cual es la
relacion entre la concepcion de ambiente que posee un docente -a partir de una serie de
categorias prefijadas- y variables como edad, sexo, o antigiiedad en la docencia, nos
inclinariamos por una estrategia cuantitativa-verificativa. Si por otra parte queremos
comprender el modo en que las representaciones sociales de ambiente de los docentes
se expresan en sus planificaciones didacticas, adoptaremos una estrategia cualitativa-
generativa.

Es importante reconocer las limitaciones de cada metodologia empleada,
generalmente los métodos cuantitativos permiten conocer relaciones entre variables pero
les es dificil conocer los por qué de esas relaciones. Reciprocamente los métodos
cualitativos permiten comprender los entramados de significados que poseen diversos
actores pero no permiten conocer de antemano los patrones numeéricos que expresan

estos entramados.
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El tercer elemento mencionado por Sirvent se refiere al “tipo o naturaleza de los
resultados que se buscan obtener”. En una investigacion cuantitativa-verificativa se
obtendran relaciones entre variables, que permiten explican los hechos sociales
investigados, al modo de un esquema hipotético-deductivo. En cambio en una
investigacién cualitativa-generativa se obtendran categorias teoricas que permitan
comprender lo social desde puntos de vista generados especificamente en base a los
distintos fenbmenos y actores involucrados. En lugar de intentar explicar hechos sociales
a priori a partir de hipétesis de fuerte abstraccion tedrica que seran contrastadas a través
de algun método, se parte de preguntas y supuestos con una abstraccion tedrica inicial
menor, para luego ir generando la teoria a medida que se va avanzando en la descripcion
y comprensién del hecho social. En el segundo caso se concede un papel fundamental al
razonamiento inductivo, a partir de lo particular inferir generalidades.

En un espiral de ciclos de confrontacion, de ida y vuelta entre la teoria que se va
generando y los fenOmenos empiricos estudiados, se genera un grado creciente de
abstraccidn tedrica. El resultado es la generacion de teoria comprensiva, también llamada
teoria de base o grounded theory, que procura que los fendmenos sean inteligibles
teleolégicamente en su especificidad (Glaser y Strauss, 1967).

De esta forma “...comprender implica captar el significado, el sentido profundo que
las personas y los grupos le atribuyen a sus acciones; la trama histérica y dialéctica, a
veces llena de contradicciones que da sentido a su vida, a sus acciones, las luchas
sociales, las fuerzas contradictorias, econémicas, politicas y sociales que se entraman y

se procesan en las historias de vida individual y social” (Sirvent, 1999, p. 97).

El cuarto elemento mencionado por Sirvent, “el rol del investigador”, se relaciona con
el par logico objetividad-subjetividad, con la implicacion personal del investigador en el
problema investigado. Existe un delicado equilibrio en la investigacion social respecto de
los compromisos sociales que dirigen la mirada de un investigador y lo impulsan a realizar
indagaciones en determinados temas y el distanciamiento necesario para poder analizar
la realidad social desde un punto de vista que trascienda la mera opinion y los sesgos
personales. Sin embargo, cualquier pretension de objetividad total, pierde sentido al tomar
conciencia de que no nos seria posible investigar sin estar un poco tefiidos por el contexto

social, como nos recuerda Norbert Elias (1983, p. 28):
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“Los cientificos sociales no pueden dejar de tomar parte en los asuntos politicos y
sociales de su grupo y su época, ni pueden evitar que éstos les afecten. Ademas su
participacion personal, su compromiso, constituyen una de las condiciones previas para
comprender el problema que han de resolver como cientificos. Pues, si bien para estudiar
la estructura de una molécula no hace falta saber qué se sentiria si se fuese uno de sus
atomos, para comprender las funciones de grupos humanos es necesario conocer desde
dentro como experimentan los seres humanos los grupos de los que forman parte y los

que les son ajenos; y esto no puede conocerse sin participacion activa y compromiso”

En este sentido, la relacidn sujeto-objeto, se ve modificada, el sujeto se ve
modificado por la relacion con el objeto de estudio y a la vez el sujeto influye en las
caracteristicas del objeto. En la investigacion social el “objeto” deviene en sujeto. La forma
en la que el investigador decide relacionarse con la poblacién vinculada a su “objeto” -el
hecho social en estudio- es otro elemento que define la metodologia. Existen modos de

investigacién que incluyen diferentes grados de participacion de todos los sujetos.

El quinto elemento que menciona Sirvent, “los procesos de validacion, de busqueda
y de justificacion de la verdad cientifica de los resultados obtenidos” se puede analizar
también a la luz de las légicas anteriormente enunciadas. En una investigacion
verificativa, la validacion estara dada en primer lugar por la contrastacion de las hipétesis
planteadas a priori, con los resultados obtenidos posteriormente.

Bajo una légica generativa existe un panorama muy distinto, también se transita un
proceso de busqueda de verdades cientificas, pero se reconoce desde el inicio que estas
seran hipotéticas, provisorias e historicamente situadas. Esto por otra parte no les quita su
legitimidad dentro del campo de la ciencia, que se concibe como un escenario mas
abierto, en permanente construccion y revision. Los resultados que se obtienen en una
estrategia cualitativa provienen de entrevistas abiertas, historias de vida, producciones
escritas, observaciones participantes, reuniones grupales, registros en forma gréfica,
audio o video, entre otros. A partir de ellos, en un interjuego de los marcos tedéricos con la
empiria, se construyen categorias teoricas emergentes. La validacion de las conclusiones
obtenidas a partir de este tipo de estrategias, utiliza procedimientos que permiten dar
cuenta de la confiabilidad, validez y posibilidades de generalizacion. Dentro de ellos

pueden mencionarse la historia natural de la investigacion, la triangulacién de distintos
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registros y metodologias, las instancias participativas como momentos de contrastacion

de teoria, la saturacién tedrica y la accion.

2.2 Contexto

El estudio se enfoco en un area protegida del Bajo Delta bonaerense, la Reserva de
Biosfera Delta del Parana, correspondiente al territorio de islas del partido de San
Fernando. La region cuenta con trece establecimientos de Educacion Inicial, catorce
escuelas de Educacion Primaria Basica y dos de Educacion Media y Técnica. El total de
alumnos para 2006 era de 1353, y se distribuian del siguiente modo: 84.1% concurria a
los niveles obligatorios (18.1% a inicial y 66% a EPB), mientras que el 15.9% restante

concurria al nivel polimodal (DGCyE, 2006), (ver figura 5).

Reserva de Biosfera Delta del Parana
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Figura 5: Mapa de infraestructura de la Reserva de Biosfera Delta del Parand, los circulos
rojos indican escuelas.

Histéricamente consideradas “escuelas rurales”, luego de afios de insistencia de

parte de docentes de islas, las escuelas ubicadas en el Bajo Delta bonaerense se
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enmarcan en la érbita de la Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de
Buenos Aires bajo la categoria de “escuelas de islas”. En palabras de un docente de islas

entrevistado que se desempefié como inspector de escuelas rurales:

“...se hicieron muchas cosas desde el programa para escuelas rurales, pero siempre
habia un problema de base, las escuelas de islas tienen una problematica distinta, el
transporte en lancha, cuestiones presupuestarias, el aislamiento es mucho mayor que en
otros contextos (...) yo siempre traté en la practica de agruparlas en una categoria
distinta, creo que algun dia se tendria que lograr eso”

Esto finalmente se logré y la Direccion General de Cultura y Educacién de la
Provincia de Buenos Aires ya ha incorporado menciones a las escuelas de islas en sus

documentos y politicas (DGCyE, 2003).

2.3 Técnicas de obtencion de la informacién empirica y analisis

interpretativo

El material empirico analizado se obtuvo a través de la observacién participante, el
registro fotografico, de audio y video, la realizacion de entrevistas y el analisis de
documentos. A partir de estos materiales, se elaboraron categorias tedéricas que
posibilitaron la comprensién de la realidad estudiada. La construccion de categorias fue a
través de un proceso mixto, donde los elementos tedricos fueron definidos a partir del
material empirico en dialogo con los marcos tedricos previos y los nuevos marcos que se
fueron obteniendo a lo largo del proceso de investigacion. Para ello, se utiliz6 como marco
metodoldgico la propuesta de Sirvent (2010), que retoma los planteamientos de Glaser y

Strauss (1967) y su teoria de base o grounded theory.

2.4 Etapas del plan de investigacidn-accion implementado

La mayor parte del trabajo fue realizado entre 2009 y 2013. A continuacion se delinean las
etapas principales llevadas a cabo.
A) Etapa inicial (aflo 2009):
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a) Se realizdé una revision de bibliografia sobre EA y se seleccionaron los aportes
tedricos que guiaron el primer ciclo de acciones.

b) Se realizaron entrevistas a funcionarios del area ambiental de la RBDP para
rastrear antecedentes de EA en la region.

c) Se definieron escuelas y docentes del Bajo Delta con los cuales trabajar.

d) Se planific6 una secuencia didactica que abordé conceptos de ecologia
contextualizados en la problematica ambiental del Bajo Delta

e) Se implementd la planificacion en colaboracién con una docente islefia lo cual
constituy6 el dispositivo piloto (DO)

f) Se reflexiond criticamente sobre el ciclo de acciones realizadas, se redefinieron

preguntas, actividades e instrumentos.

B) Etapa intermedia (afios 2010 y 2011)

a) Se planifico un curso de formacion docente que abordd conceptos de ecologia
contextualizados en la problematica ambiental del Bajo Delta

b) Se implementé un curso de formacién docente que constituy6 el dispositivo de
formacion 1 (D1)

c) Se reflexiond criticamente sobre el ciclo de acciones realizadas, se redefinieron
preguntas, actividades e instrumentos.

d) Se implementd un dispositivo de acompafiamiento, el dispositivo de formacion 1.:
practicas (D1P).

C) Etapa final (afios 2012-2016)

a) Se realizé un trayecto de formacion en ecologia politica

b) Se realizaron modificaciones al dispositivo de formacion 1 para producir el
dispositivo de formacion 2 (D2)

C) Se implementé D2.

d) Se reflexiond criticamente sobre el ciclo de acciones realizadas

e) Se realizé un analisis global del proceso y la interpretacion de resultados

f) Se elaboraron las conclusiones finales de la investigacion

A) La primera etapa de la investigacion fue categorizada como dispositivo piloto
(D0), se llevo a cabo entre mayo y diciembre de 2009 con una docente y un directivo de la

EPB n26 del rio Carabelas (ver mapa en Figura 6). Por decision del director y la docente
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participaron los alumnos de 2% ciclo, consistentes en tres cursos de entre 10 y 15
alumnos cada uno, 4to, 5to grado y 6to grado.

B) La segunda etapa de la investigacion, involucré el disefio del dispositivo de
formacion 1 (D1) cuya implementacién se llevé a cabo entre agosto y noviembre de 2010.
A partir del contacto iniciado a través de DO, y el trabajo previo del Dr. Kalesnik en cursos
de formacion docente para la Reserva de Biosfera Delta del Parana, se mantuvieron
reuniones con las autoridades de la reserva. Se acord6 presentar un nuevo curso desde
una perspectiva de investigacion accion, teniendo el doble objetivo de brindar formacion
docente en EA y llevar a cabo una investigacion en el tema. A fines de 2009, el area de
Capacitacion Docente del Consejo Escolar del Municipio de San Fernando recibié nuestra
propuesta de curso, “Valorar la Reserva de Biosfera Delta del Parana”, la cual fue enviada
a la DGCyE de la Provincia de Buenos Aires y algunos meses después fue aprobada
como curso con puntaje oficial. El curso se desarroll6 en el mencionado Consejo
Municipal de Educacion, destinado a docentes y directivos de todas las areas y niveles,
siete (7) docentes acreditaron el recorrido completo.

Luego entre febrero y junio de 2011 se implemento el dispositivo de formacion 1:
practicas, (D1P) que consistio en el acompafiamiento a tres (3) docentes de D1.

C) Esta etapa se inicio en julio de 2011 al transitar la formacién de posgrado
necesaria para interpretar con mayor profundidad los marcos de ecologia politica. Luego,
a partir de los datos obtenidos en D1 y D1P se realizaron modificaciones a D1 y se
elaboré el dispositivo de formacién 2 (D2). Entre mayo y agosto de 2012 se implementé
D2. El curso nuevamente otorgd puntaje y se desarroll6 en el mencionado Consejo
Municipal de Educacion, destinado a docentes y directivos de todas las areas y niveles,
diez (10) docentes acreditaron el recorrido completo.

A partir de 2013" se procedi6 al andlisis global y sistemaético del extenso volumen de
resultados obtenidos a lo largo de la totalidad del espiral de investigacion accion

transitado.

A fines de 2013 por motivos de indole personal y el surgimiento de oportunidades de desarrollo profesional en el
campo de la formacion docente continua decidi detener el analisis y redaccién del manuscrito final. Retomé dicho
trabajo en 2016, si bien esta decisién prolongé los tiempos de finalizacion de la investigacion, me permitioé contar
con mayor experiencia profesional para analizar el campo de la formacién docente.
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Dispositivo
piloto (DO

Dispositivo de
Formacion 1
(D1)

Dispositivo de
Formacioén 1: 4
practicas (D1P)

Figura 6: Proceso espiralado de investigacion accion puesto en prdctica.
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Capitulo 3. Presentacion de los resultados y analisis interpretativo
3.1 Dispositivo piloto — DO
3.1.1 Estructura del dispositivo
3.1.2 Andlisis del contexto
3.1.2.1 Una escuela de islas
3.1.2.2 Un director de islas
3.1.2.3 Una maestra de islas
3.1.3 Implementacion y analisis de emergentes
3.1.3.1 Investigacion accion y participacion
3.1.3.2 Representaciones sociales de ambiente
3.1.3.3 Biodiversidad e identidad islefia.
3.1.3.4 Humedales: conocimiento cientifico y saberes locales
3.1.3.5 Biodiversidad: usos de lo nativo y lo exatico.
3.1.3.6 Invasion biologica: conocimiento cientifico, saberes locales e historia ambiental
3.1.3.7 Corrientes de EA: salidas de campo
3.1.3.8 Historia ambiental y hermenéutica

3.1.3.9 Disefio de material didactico
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Capitulo 3. Presentacion de los resultados y analisis interpretativo

A continuacion se exponen los dispositivos de formacion desarrollados a lo largo de

los ciclos de investigacion accidn y se analizan los resultados obtenidos a través de ellos.

3.1 Dispositivo piloto — DO

Bajo nuestro enfoque metodoldgico de tipo interpretativo, las categorias de analisis no
fueron definidas a priori, si no que emergieron durante el analisis. Esto implicé realizar
luego procesos de ordenamiento y jerarquizacion de la informacién obtenida en base al
criterio del investigador en funcion de los marcos tedéricos explicitados. A fin de facilitar el

analisis de los siguientes apartados se puede observar la Figura 7:

// / . ‘ \ - ~
[ ¢representaciones s .
\ - e / Estructura del
. de ambiente? & i "
-~ ‘ ispositivo /

‘/ (,Como C.O.nStrU”‘ \\\ D|SpOS|t|VO / / \\‘
dispositivos /® »  Dioto (DO) ‘—» Contexto
~_de formacién? P . o P
~ ¢Coémo aportan? ® . Emergentes |
N\ J/ N /

. e A S
~ - - p

Figura 7: Criterio de organizacion del andlisis de DO

3.1.1 Estructura del dispositivo

El objetivo de investigacion subyacente al dispositivo piloto (DO) fue el de obtener un
conocimiento general del contexto de ensefianza islefio. Se intentdé aproximarse a las
particularidades de como es ensefiar en una escuela islefia del Bajo Delta, cuéles son las

ideas previas de alumnos y las representaciones docentes acerca de la probleméatica
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ambiental local. A través de la puesta en practica de una unidad didactica de EA
especialmente disefiada para el contexto y el didlogo permanente con la docente del
curso destinatario, se pudieron cumplir provisoriamente los objetivos planteados. Se
trabajo entre septiembre y noviembre del afio 2009 en la EPB n26 del rio Carabelas con
una docente y tres cursos de entre 10-15 alumnos respectivamente, pertenecientes al 3¢

ciclo de la educacion primaria basica.

En la primera etapa del disefio del dispositivo piloto (DO) se tomaron decisiones
acerca de qué ensefar, como, por qué, para qué y para quién. Esto se decidioé en funcion
de los principales destinatarios: alumnas y alumnos islefios y nuestras preguntas de
investigacion. Todo esto se plasm6 en una secuencia didactica (ver Anexo — DO.
Secuencia didactica, p. 345). Respecto de la seleccién de contenidos, el qué ensenfar, se
realiz6 en primer lugar a partir del gran volumen de informacion ecoldgica generada por el
GIEH. Ademas de ello, en base a los trabajos previos y la literatura proporcionada por el
Instituto de Investigaciones CEFIEC en materia de EA se realiz6 un relevamiento
bibliografico que aporté referencias teodricas fundamentales para el disefio del dispositivo
piloto.

Al realizar una seleccion de contenidos en EA, uno de los problemas principales es
el nivel de complejidad que tiene todo campo cientifico. Para elaborar DO, el conocimiento
acumulado por afios por la comunidad académica que estudia el Delta del Parana debi6
atravesar un proceso de transposicion didactica (Chevallard, 1997) para constituirse en un
cuerpo de conocimiento relevante para la educacion primaria. Retomando a Gagliardi
(1986) se identificaron algunos conceptos estructurantes necesarios para comprender la
problemética ambiental del Delta del Parana. La disciplina de referencia fue la Ecologia,
en particular las ramas conocidas como Ecologia del Paisaje y Ecologia de Humedales
(Figura 8).
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Educacian ambiental Ambiente

Procesos ecoldgicos

Invasian bioldgica
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Ecologia del paisaje Paisaje

Figura 8: Estructura conceptual del dispositivo piloto.

Los disefios curriculares de la Provincia de Buenos Aires incluyen objetivos de
ensefianza acerca de los diferentes paisajes que componen la provincia. Se hace
mencion a la existencia de humedales y a la necesidad de ensefiar acerca de su cuidado
(DGCyE, 2008). Se parti6 de conocimientos teodricos de ecologia del paisaje, como
«estructura y funcionamiento del paisaje» o de ecologia de humedales, como «estructura
y funcionamiento de un ecosistema de humedal», y se los llevo desde la ciencia de los
cientificos hasta alumnos y alumnas de primaria.

Cada concepto fue definido en base a la literatura especializada de cada campo y
luego del proceso de transposicion didactica cada uno de estos saberes paso a formar
parte de la secuencia didactica elaborada y de un material didactico elaborado para
docentes y alumnos/as.

La Tabla 2 presenta una descripcion resumida de los conceptos estructurantes
seleccionados, la Tabla 3 una descripcién de los objetivos de ensefianza y las actividades

realizadas en el marco de DO.

Tabla 2: Conceptos estructurantes del dispositivo piloto

Concepto Definicion Bibliografia
Un sistema integrado en el cual un medio ambiente Garcia
Ambiente fisico, que ha alcanzado un alto grado de fragilidad, interactta (2006, p.
con una organizacion socio economica inestable. 157)

Procesos | Algunos de los procesos mas importantes incluyen la transformacién | De Groot et
ecolégicos de la energia, principalmente la radiacion solar en biomasa al (2002, p.
(produccién primaria); almacenamiento y transferencia de minerales | 397-398)

y energia en las redes troficas (productividad secundaria); ciclos [traduccion
biogeoquimicos (ej: ciclos de nitrégeno y otros nutrientes a través de propia]
la biosfera); mineralizacion de la materia organica en suelos y
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sedimentos; la regulacién del sistema de clima fisico. Todos estos
procesos, a su vez, estan regulados por la interaccion de factores
abidticos (ej: clima) con organismos vivos a través de mecanismos
de evolucion y control.

En su definicién mas simple, biodiversidad es sinénimo de riqueza
de especies. La biodiversidad, sin embargo, también se puede ver a
escalas mas pequefias y mas grandes que las especies.

. . X . . oy Begon et al
Por ejemplo, podemos incluir la diversidad genética dentro de las (2’% 06
Biodiversidad | €species, reconociendo el valor de conservar genéticamente distintas 602’)p.
sub-poblaciones y sub-especies. Por encima del nivel de las s
. . . . . o . [traduccién
especies, a mayor escala ain, podemos incluir en la biodiversidad la ropial
variedad de tipos de comunidad presentes en una region: pantanos, prop
desiertos, etapas tempranas y tardias de la sucesion de bosques, y asi
sucesivamente.
Se producen por la llegada de especies exdticas, que al ser liberadas Smith y
Invasion de las limitaciones de sus parasitos, predadores y competidores Smith (2006,
biolégica nativos, se establecen exitosamente y se propagan Esto trae p. 569)
consecuencias negativas para las comunidades nativas y provoca [traduccion
cambios en el funcionamiento del ecosistema. propia]
. - [ . . Primack y
Ademas de razones éticas y estéticas, la especie humana tiene Rodricues
Conservacion razones de auto conveniencia para preservar la naturaleza: nos (2001 & 68)
provee de innumerables bienes y servicios sin los cuales no B0
. . . [traduccién
podriamos vivir. .
propia]
Zonas que se distinguen por a) la presencia de agua en superficie o Mitsch y
saturando sus suelos; b) suelos con caracteristicas particulares dadas | Gosselink
Humedal por la presencia de agua; ¢) presentan biodiversidad adaptada ala | (2007, p. 37)
presencia de agua. [traduccion
propia]
Forman y
o Porcion heterogénea de territorio, compuesta de conjuntos de Godron
Paisaje ecosistemas en interaccion que se repiten de una manera similar en | (1986, p 11)
el espacio. [traduccion
propia]
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Tabla 3: Objetivos de ensefianza y actividades realizadas en el estudio piloto (D0)

Encuentro

Objetivos de enseifianza

Actividades de los/as alumnos/as

1
Construccion
de conceptos

disparadores

-que identifiquen elementos de un
ecosistema islefio y cémo se relacionan
entre si.

-que identifiqguen relaciones entre los
factores bidticos y abidticos tipicos de su

entorno.

A partir de la observacion de una
imagen del paisaje local los/as alumnos/as

volcaron en un cuadro las relaciones

ecosistémicas identificadas. Luego

redactaron frases que ampliaron las

descripciones.

2.
Revisién de

ideas previas

-que identifiquen diferentes especies
de plantas de su entorno.

-que comprendan el significado de
especie exotica, nativa e invasora.

-que reflexionen acerca del valor de

las plantas nativas.

A partir de la lectura de pequefios
fragmentos de texto, un mapa, fotografias
de plantas y el trabajo con un cuadro para
completar, expusieron sus ideas acerca de
diferentes especies de la vegetacion local,
sus diferentes usos y adaptaciones
biolégicas. También obtuvieron informacion
acerca del caracter nativo, exético o invasor

de cada una.

3.
Censo de
arboles nativos
y recoleccion

de juveniles en

-que recorran y observen su ambiente
desde una actitud investigativa.

-que identifiqguen especies de arboles
nativos en los alrededores de la escuela y

observen su baja proporcién respecto de los

Realizaron una salida de campo

investigativa por los alrededores de la

escuela. Completaron fichas con

descripciones de campo de cada especie
rescataron

vegetal identificada vy

la isla. exoticos. ejemplares de arboles nativos de sitios
-que reflexionen acerca del valor de |donde estaban en riesgo.
recolectar y germinar arboles nativos.

4, -que puedan intervenir el espacio Prepararon carteles con los nombres
Campafia de|escolar de manera constructiva creando un|de las especies y luego recorrieron la
plantacién en|jardin botanico. escuela eligiendo sitios propicios vy
la escuela - -que tengan la posibilidad de mejorar |plantando ejemplares de &rboles nativos.

Cierre del taller

la escuela y el ambiente en que viven.

-que experimenten con técnicas de
vivero y restauracion ecoldgica.
valorar las

-que puedan plantas

nativas como parte de su identidad.

Los mismos habian sido rescatados por
ellos/as mismos/as de sitios antropizados
en alrededores de la escuela, sus casas y

predios forestales cercanos.

A continuacion dedicaremos un apartado a analizar los resultados obtenidos a partir

de DO en términos de conocer el contexto de ensefanza islefio. Ademas teniamos como
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finalidad caracterizar las miradas docentes respecto de lo ambiental, ¢cdmo es ensefar
en una escuela de islas? ¢ qué representaciones tienen los docentes de islas acerca del
ambiente y la problematica ambiental local? fueron las preguntas que nos guiaron en la
intervencion en terreno. En los proximos apartados nos referiremos al contexto de trabajo
en la escuela abordada, a la maestra “Miriam”y al director “Miguel”, que junto a sus

alumnas y alumnos fueron protagonistas de este proceso.

3.1.2 Analisis del contexto

Divideremos el analisis del contexto de implementacion de DO en los siguientes

apartados:

« Una escuela de islas
¢ Un director de islas

* Una maestra de islas

3.1.2.1 Una escuela de islas

Las condiciones de aislamiento en las que viven los/as islefios/as, se agravan por el
hecho de que tienen en muchos casos un unico servicio de transporte publico en lancha
por dia, el cual tiene un valor econémico de entre 500% y 1500% el precio de un pasaje
en transporte publico terrestre. Generalmente precisan trasladarse entre dos y tres horas
de lancha para acceder a territorios urbanos. De contar con transporte propio los costos
del traslado son aun mayores. En este contexto, en el que las familias restringen su
desplazamiento y tienden a manejarse en un circulo social bastante mas pequefio que en
el entorno urbano, la valoracion social de la escuela como espacio de encuentro y

socializacion es muy alto. Segun Camarero (2011, p. 54)

“..muchos pobladores y maestros coinciden en que, a falta de otros espacios
comunitarios (como clubes o sociedades de fomento, que florecieron durante una época
pero que en la actualidad en su mayoria se han cerrado debido al proceso de
despoblamiento), las escuelas son los centros de la vida social y el punto de encuentro de
los islefios. Alli se nuclean las cooperativas de padres, se organizan las fiestas y eventos,

se intercambian las novedades entre los vecinos. Al mismo tiempo, varios pobladores
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consideran que las escuelas son unos de los pocos espacios en 'la isla’ donde las
mujeres pueden conseguir trabajo remunerado, ya sea como personal docente -para
aquellas mujeres que se forman en planta urbana y vuelven a trabajar a las islas- o no

docente -como cocineras, o porteras-"

Los/as docentes que trabajan en /a isla®, cuentan que a diferencia de las escuelas
urbanas, los/as alumnos/as valoran significativamente el ir a la escuela, “nunca quieren
faltar” y se lamentan cuando las clases se suspenden®. Esta imagen parece opuesta a la
de otros contextos donde muchos alumnos perciben a la escuela como una imposicion,
una obligacion que frecuentemente intentan eludir. Por las razones expuestas, en el
contexto islefio los/as docentes suelen ser importantes referentes de la comunidad.

Ensefiar en una escuela del Bajo Delta del Parand representa una tarea
extremadamente compleja. A partir del trabajo en terreno pudimos conocer que los
docentes residen en su mayoria en la ciudad, y por lo tanto para trasladarse hasta las
escuelas, deben acercarse a la estacion fluvial ubicada en la ciudad de Tigre, Buenos
Aires, y de alli alrededor de las 7 am salen la lanchas que llegan entre las 9.30 y las 10
am a cada escuela para comenzar la jornada escolar. Llegar tarde a la lancha significa no
poder llegar a la escuela virtualmente de ninguna forma ya que los costos de un servicio
privado hasta las escuelas de la Reserva de Biosfera son realmente muy altos. Llegado el

caso los demas -pocos- docentes tendran que hacerse cargo de los alumnos.

Varias escuelas primarias funcionan en base a uno o dos cargos docentes, donde el
director/a es maestro de aula también, algunas de ellas son escuelas de permanencia,
donde el docente reside durante los dias de semana alli. En este sentido, /a 26, es una de
las escuelas con mejores condiciones en comparacion con las demas escuelas de la
zona. El edificio es muy grande y se encuentra en buen estado, tiene un director y ocho
docentes que atienden a una poblacién de alrededor de 200 alumnos, lo que la diferencia

de otras escuelas de la zona, caracterizadas por una matricula significativamente menor.

2 Asi llaman los pobladores a la regién en su conjunto, en general al referirse a lugares, se divide el espacio

geografico en dos grandes categorias: “la isla” se refiere al Delta del Parana y a todo lo demaés se lo llama “el
continente”. Ej: Juana vive en la isla, en cambio la familia pasa toda la semana en el continente.

En algunas escuelas es frecuente la suspensién de clases por motivos climaticos, cortes de electricidad y otras
dificultades para asegurar las condiciones para el traslado y actividades normales de la escuela diariamente.

21
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Entre las instalaciones, la escuela cuenta con una amplia cancha de futbol, un salén

de actos con capacidad para mas de 300 personas, un gran quincho para realizar eventos

y amplio espacio verde disponible para huerta, parquizado, entre otras facilidades.

Esta escuela generalmente es el lugar elegido para realizar la tradicional “Fiesta del
Isleio”, que se celebra todos los 31 de octubre para conmemorar la creacion de las
primeras asociaciones de productores que dieron impulso a la region a principios del siglo
XX. Asi es que en “la isla”, donde este pasado de bonanza, ha sido sepultado por la
emigracién masiva y el abandono, esta escuela es uno de los pocos espacios que
subsisten de la época de auge del modo de vida islefio. La explicacion de por qué esta
escuela se mantiene en esta situacion especial, se encuentra al conocer el micro-contexto

gue rodea a la escuela.

Para los islefios, esta parte de las islas tiene una importancia historica, ya que se
conoce como el lugar de establecimiento de los vascos del Carabelas. En los primeros

tiempos de la colonizacion de las islas, algunos inmigrantes vascos encontraron gue los
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terrenos de la zona presentaban una elevacion comparativamente mayor a los de otros
rios, una condicion de importancia mayudscula en este contexto de inundabilidad
permanente. Yendo mas lejos auln, estos inmigrantes iniciaron un modelo de
“polderizacion™? o como se los llama en las islas, endicamientos, para mejorar las
condiciones de produccién. Esta zona, se conoce hoy en dia como el corazén productivo
del Delta del Parana y es un polo forestal en el que se han establecido empresas de gran
capital, cuyo mayor exponente es Papel Prensa S.A., una de las mayores fuentes de

empleo de la zona.

Asi, a diferencia de otras escuelas en situacidbn mas precaria, /la 26 cuenta con una
asociacion cooperadora que recibe aportes y donaciones considerables que le permiten
cubrir algunas necesidades de financiamiento para complementar el aporte estatal en
equipamiento, mantenimiento y gastos que surgen de los proyectos educativos que
implementan. En particular, esto fue una ventaja para la realizacion del jardin botanico
escolar, ya que ademas del financiamiento al que podiamos acceder desde la universidad,

la escuela contaba con algunos recursos propios.

3.1.2.2 Un director de islas

Durante nuestra inmersién a campo, conocimos algunos aspectos de la biografia de
cada uno/a que nos permitieron dimensionar el compromiso de los docentes con los que
interactudbamos. El director de la escuela, 'Miguel', actualmente reside en “el continente”,
pero pertenece a una familia histérica de la zona. En sus raices de inmigrantes italianos
hubieron fundadores de los primeros clubes de remo de la zona, campesinos y
productores que lograron sostenerse y crecer a base de gran esfuerzo y trabajo agricola,
como buena parte de las familias que llegaron al Bajo Delta durante las primeras décadas
del 1900. Con el tiempo comprendimos que Miguel, es mucho mas que el director de una
escuela, sino que es un referente importante de la comunidad, y que consciente de su rol,
lo hace valer con fuerte compromiso. Esto no es lo mas frecuente en el sistema educativo,
ya que los cargos directivos muchas veces recaen en personas sin la formacién adecuada

o el compromiso necesario para materializar un verdadero proyecto institucional?.

22 Este término alude al modelo holandés de diques (polders) perimetrales para evitar la inundacién de grandes

porciones de terreno.

2 Debido a la existencia de remuneracién adicional por “ruralidad”, en algunos casos los cargos docentes son
tomados por personas a punto de jubilarse, que especulan con la ventaja de obtener un sueldo alto en sus ultimos
afios de docencia y de esta forma aumentar el monto de su jubilacién. Por otra parte, circula la idea de que ensefiar
en la isla es menos exigente, que son escuelas menos conflictivas, y esto atrae a algunos docentes con poca
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Pudimos ver que para Miguel el lugar que ocupa es muy significativo y manifiesta
preocupacion por las problematicas sociales de /a isla, que conoce muy bien por haber
crecido alli. Segun su concepcidn, la educacion ambiental es muy importante porque se
trata de cuidar un entorno natural que valora y conoce, segun €l “siempre se preocupd por
el tema de la basura”, habiendo ganado varias competencias interescolares de reciclaje
con su escuela. Pero “lo primero es que tenga trabajo la gente” a él -junto a muchos
otros/as- le preocupan las visiones ambientalistas que se oponen al desarrollo econémico
de los pobladores de las islas, él considera que “ellos saben mejor que nadie como cuidar
las islas”. Otro de los problemas que surgidé es que “producir en la isla no rinde mucho
economicamente, cuando la familia va creciendo se hace dificil, los jovenes no tienen

muchas alternativas de vida y se van de la isla”.

Para nosotros Miguel representa una figura muy particular ya que se trata de un
islefio-docente, esto no es lo mas comun, ya que la mayoria de los docentes de la zona
no son oriundos de las islas y suelen tener un conocimiento diferente de los problemas de
la regién. Ademas, por el hecho de que en las islas no hay posibilidad de estudiar la
carrera del profesorado -ni ninguna otra- representa la trayectoria del islefio que fue al
continente a estudiar y luego regreso a trabajar a la isla. Esto también evidencia el fuerte
arraigo por el lugar y su gente, ya que la mayoria de los/as islefios que emigran por

estudio o trabajo, luego no regresan.

En esta cuestion, reside una de las tensiones que atraviesan a la sociedad islefa,
como a otras comunidades pequefias signadas por el aislamiento. Es la cuestion que
tiene que ver con la pertenencia o no a la categoria islefio. En esta puja por la identidad,
pareceria que existen al menos tres categorias que definen la pertenencia de las
personas a este territorio: estan los/as islefios/as, losl/as islefios/as por antigliedad y
los/as no islefios/as. Los/as primeros/as pertenecen a la linea de inmigrantes-colonos/as
gue llegaron a fines del siglo XIX y principios del XX. Los segundos pueden haber llegado
por distintas circunstancias mas recientemente y después de muchos afios han salido de
la categoria de islefios y sido aceptados casi como iguales por los islefios. En el caso de
los terceros puede tratarse de los turistas que visitan la region los fines de semanay en la
temporada de verano, los docentes y otros trabajadores que vienen diariamente o
semanalmente desde el continente, o de inmigrantes actuales que llegan como mano de

obra temporaria para el trabajo forestal (generalmente desde provincias del norte del pais,

motivacion y liderazgo.
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o desde Paraguay), los politicos y funcionarios publicos que interactian con la sociedad

islefia, nosotros mismos los investigadores, entre otros.

3.1.2.3 Una maestra de islas

La historia de 'Miriam' es muy distinta a la de 'Miguel', el director. Naci6é en Tigre, -en
el continente- pero hace casi veinte aflos que vive en la isla. Si bien no nacio en la isla,
tenia familiares alli y se puede decir que ya es islefia por antigliedad, vive alli desde que
se caso con un islefio, con el que tuvo tres hijos, que luego asistieron a la 26. Su marido
proviene de una familia de islefilos y actualmente trabaja en Papel Prensa, la mayor
empresa forestal de la zona, y también es productor forestal en sus propios terrenos. Esta
es una de las tensiones interesantes bajo las que la problematica ambiental segin nos
refirid Miriam, se cuela en lo familiar. Segun ella, con su marido bromean acerca de que
“las plantas que él combate, son las que yo planto con mis alumnos”, esto es ilustrativo de
hasta qué punto es dificil trabajar los temas ambientales, ya que cuando se profundiza en
ellos interpelan a los sujetos en su esfera privada. Por otra parte, esto también es una
muestra del compromiso asumido por Miriam con respecto a la educacion ambiental que

ella promueve.

Como muchos islefos, ella disfruta vivir en el Delta en gran parte por el contacto con
la naturaleza, porque sus hijos crecen ‘“rodeados de verde, junto al rio (...) pueden
pescar, treparse a los arboles, jugar al aire libre”. Asi es que una de las cuestiones que
mas movilizé a esta maestra fue el descubrimiento de que la mayor parte de la vegetacion
que ella veia a su alrededor y a la cual estaba habituada y valoraba mucho, estaba
compuesta por especies exoticas invasoras. La misma existencia de especies exoticas y
especies nativas, fue una novedad para ella, ya que muchos de los contenidos que ella
ensefiaba se resignificaron a la luz de estas categorias. Para ella siempre habia sido
importante ensefiar acerca de la naturaleza islefia. Una de las razones por las que
comenzamos a trabajar con ella fue por recomendacion del director, quien refirid que
“trabajaban por dreas”, y que Miriam, encargada de ciencias naturales en 2% ciclo de la
Escuela Primaria Basica, venia trabajando acerca de la naturaleza islefia. En particular,
habia trabajado el reconocimiento de diferentes especies de plantas, asi es que le fue

muy significativo y segun nos refirié fue movilizante para ella saber que algunas de esas
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plantas eran invasoras y competian con las nativas, en un proceso que habia comenzado

por influencia de los propios islefios.

Basandonos en las conversaciones que tuvimos con ella, la bibliografia y materiales
didacticos con los que trabajaba, asi como en las producciones de sus alumnos, nos
pudimos formar una idea de que su concepcion de ambiente en un principio era de tipo
naturalista. Retomando a Reigota (1995), esta categoria implica una vision del ambiente
como “naturaleza intocada, virginal”, una vision fuertemente asociada al Romanticismo, en
el que el ser humano es algo externo, y que dependiendo de cédmo se comporte puede

estar en armonia o estropear la naturaleza.

El proceso de investigacion accion desarrollado junto con Miriam y Miguel, asi como
tuvo un impacto en nuestro conocimiento del contexto y de los actores locales, tuvo un
impacto en la formacion de Miriam. Asi es que pudimos apreciar como ella fue
complejizando su visidbn acerca del ambiente local y la problematica de pérdida de
bosques nativos, y como su concepcion de ambiente fue acercandose a una concepcion
mas globalizadora. Esta concepcion, se desprende de los sesgos naturalistas y
antropocentristas -el ambiente como un recurso para explotar-, para conceptualizar al

ambiente poniendo el eje en las relaciones sociedad-naturaleza.

3.1.3 Implementacion y andlisis de emergentes

A continuacibn exponemos las categorias emergentes del anadlisis de la

implementacion de DO (ver Anexo - DO. Secuencia didactica, p. 345):

* Investigacion accién y participacion

* Representaciones sociales de ambiente

* Biodiversidad e identidad isleiia

* Humedales: conocimiento cientifico y saberes locales

* Usos de Biodiversidad nativa

* Invasion bioldgica: conocimiento cientifico, saberes locales e historia ambiental
» Salidas de campo y corrientes de EA

* Hermenéutica e historia ambiental

* Necesidad de material didactico
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3.1.3.1 Investigacidén accidn y participacion

Esta categoria refiere a un examen critico de lo realizado, a la luz de algunas de
nuestras referencias en términos teoéricos y metodoldgicos (Apple, 1979; Giroux, 1990;
Hargreaves, 1996; Sirvent, 2004a). Los temas que trabajamos en colaboracion con la
docente con su grupo de alumnos/as, resultaron de gran interés para los destinatarios,
pero no debe olvidarse que la secuencia didactica puesta en practica fue elaborada por el
investigador y no por la docente. Se resolvié en las siguientes acciones cambiar la
estructura del dispositivo para dar participacion a los/as docentes desde la instancia de
planificacion. Recuperando a Pérez Gémez (1992) en este punto DO se correspondié con
una perspectiva técnica de la ensefianza. Esto se debi6 a que se trataba de una primera
incursion a terreno para conocer el contexto, pero esto fue especialmente revisado y
corregido para el siguiente dispositivo, teniendo en cuenta las perspectivas de ensefianza
para la reconstruccion social, que promueve la autonomia y reflexion critica del/la

docente.

3.1.3.2 Representaciones sociales de ambiente
El concepto de ambiente es probablemente el contenido estructurante mas

importante de la disciplina conocida como EA, en palabras de Leff (2002a, p. 16)

“..en la percepcion de esta crisis ecologica, se fue configurando un concepto
de ambiente como una nueva vision del desarrollo humano, que reintegra los
valores y potenciales de la naturaleza, las externalidades sociales, los saberes
subyugados y la complejidad del mundo negados por la racionalidad
mecanicista, simplificadora, unidimensional, fraccionadora que ha conducido el
proceso de modernizacion. EI ambiente emerge como un saber reintegrador de
la diversidad, de nuevos valores éticos y estéticos, de los potenciales
sinergéticos que genera la articulacion de procesos ecoldgicos, tecnoldgicos y

culturales”

Para el disefio del dispositivo piloto DO se partié de una concepcion de ambiente
globalizadora (Reigota, 1995). Esta concepcion se manifestd a través de elementos que
dejaron de lado el naturalismo y el antropocentrismo y propusieron a los alumnos
visualizar los vinculos que unen la sociedad con la naturaleza en lugar de pensar en

entidades separadas. Al trabajar el concepto de ecosistema, se pidié a los alumnos que
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incluyeran no solo relaciones entre elementos biéticos y abiéticos concretos de la region,
sino también relaciones que establece la poblacion del Bajo Delta con dichos elementos.
Para la ensefianza primaria esta fue una manera de cuestionar implicitamente la idea de
naturaleza intocada (Reigota, op. Cit). De manera similar, en el material elaborado se
explicitaron ejemplos de relaciones en los que se puede reconocer la dependencia de la
sociedad hacia elementos de la naturaleza y aun mas importante, relaciones en las que
entra en juego lo emocional, lo afectivo, y otros valores intangibles que pusieron en
cuestion la vision antropocéntrica que ve a la naturaleza Unicamente como un recurso.
Todo esto permiti6 a los alumnos reflexionar desde una concepcion de ambiente
globalizadora.

En términos de las representaciones sociales de los/as docentes, a través de D1
Gnicamente mantuvimos dialogos acerca de la problemética ambiental del Bajo Delta con
la docente y el director. De los/as docentes de la escuela el director nos recomendd
trabajar con ella porque era una docente conocida dentro de la escuela por interesarse
por el cuidado de la naturaleza y ensefar a los/as alumnos acerca del entorno, hacer
caminatas por los alrededores y observar y dibujar animales y plantas. Asi que luego de
dialogar con ella pudimos confirmar que en general sostenia una posicién naturalista. Por
otro lado el director durante los didlogos que mantuvimos nos aclar6 que estaba
informado acerca de los cuestionamientos que hacian los ambientalistas acerca de la
produccion forestal, pero que él ponia “en primer lugar al islefio”, ya que ‘“la gente de
afuera no sabe lo dificil que es subsistir en la isla” y “hay que encontrar primero
soluciones a la gente”. Por estos motivos incluimos sus representaciones dentro de la

categoria antropocéntrica.

3.1.3.3 Biodiversidad e identidad islefia

El dialogo con los alumnos acerca de la existencia de especies nativas y exoticas
propicio la reflexion acerca de la biodiversidad local. EI concepto de biodiversidad es
central para la ensefianza de la ecologia y también para la educacion ambiental. Es un
concepto de elevada complejidad, que involucra diversidad a todas las escalas de lo
viviente, desde nivel genético, hasta nivel de paisaje (Bermudez y De Longui, 2012).

En su origen hizo referencia a la cantidad de especies pero ha ido complejizandose
y ganando profundidad, recientemente se ha incorporado la idea de diversidad funcional,
que significa que es importante tener en cuenta la diversidad de tipos funcionales de

organismos. Hay muchas maneras de clasificar la biodiversidad en tipos funcionales, por
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dar un ejemplo, pueden clasificarse por la forma de alimentacion en detritivoros,
frugivoros, insectivoros, entre otras innumerables categorias que tienen distintas
funcionalidades en el ecosistema (Petchey y Gaston, 2006). En lugar de partir de una
definicién de biodiversidad dada por el docente, una manera mas potente para llevarlo al
aula es a través de una transposicion holistica que segun Bermudez y De Longui (2012, p.

120) hace referencia a

“..aquella donde el docente arma sus clases como un sistema de referencia
(experiencias paradigmaticas, variables, conceptos, relaciones entre
conceptos, etc.) que recuperan los modelos y teorias implicitas de los alumnos,
formados en relacion a su campo experiencial, para que luego vayan
cambiando, teniendo como objetivo las teorias cientificas. En este caso, el
modelo de referencia es tanto el de las ciencias como el que tiene el alumno
desde sus representaciones. La hipotesis que subyace considera que el
conocimiento evoluciona a partir de una teoria y las experiencias que lo
explican. Asi, la definicion del nuevo concepto no es el punto de partida sino la

llegada por aproximaciones sucesivas”

A través de la secuencia de actividades los alumnos tuvieron la oportunidad de
construir por si mismos una primera aproximacion a la idea de biodiversidad. El hecho de
identificar en un planisferio el origen lejano de muchas de las plantas que los islefios
consideran tipicas de su zona, fue disruptiva para muchos alumnos y alumnas. Se rieron y
reaccionaron con sorpresa al enterarse que muchas de las plantas comunes para ellos
provenian de lugares tan distantes como China, Japdén o Norteamérica, Europa o
Australia. La docente también visiblemente sorprendida refiri6 que “nunca me lo habia
planteado, me parece muy interesante porque valoriza lo nuestro, la fauna y flora de la
isla”. En los sucesivos encuentros repitid esta idea de “valorizar lo nuestro” como lo que
mas la movilizaba acerca de trabajar con sus alumnos la clasificacion en biodiversidad

nativa y exotica.

3.1.3.4 Humedales: conocimiento cientifico y saberes locales
Alumnos y alumnas tenian ideas previas acerca de los humedales, sabian
perfectamente que su regién se inunda con frecuencia, pero no poseian la nocién de

humedal. La inundacién es fuente de grandes dificultades y estan habituados/as a
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resolverlas, pero mas alla de valorar la gran disponibilidad de agua para la produccion
forestal nunca habian tenido la oportunidad de reflexionar acerca de lo positivo que es
este fenbmeno desde un punto de vista ecolégico. La idea cientifica de humedal implica
que son ecosistemas muy importantes por los procesos ecoldgicos que ocurren alli. El
dialogo con los alumnos fue similar al proceso histérico que registrd la comunidad
cientifica que investiga la ecologia de humedales. Desde siempre los humedales fueron
valorados negativamente por la sociedad, por ejemplo la idea de “pantano” siempre
remitid a un lugar desagradable, habitado por criaturas molestas o peligrosas, fuente de
mosquitos y otras plagas. Sin embargo hoy los ecélogos de humedales estan de acuerdo
en que se trata de ecosistemas fundamentales para los procesos de la biosfera (Mitsch y
Gosselink, 2015).

Asi ocurrié con los alumnos, en un comienzo no valoraban que su region se inunde
frecuentemente o lo veian como una molestia, pero luego de leer el texto y conversar con
la docente, evidenciaron estar orgullosos de vivir en un ecosistema de caracteristicas tan
valiosas.

Sin la inundacion no habria ciervos de los pantanos (Blastocerus dichotomous),
carpinchos (Hydrochaeris hydrochaeris), lobitos de rio (Lontra longicaudis), una inmensa
variedad de aves, abundante pesca, ni las condiciones ventajosas para la produccion
forestal de las que viven la mayoria de las familias de /a 26. Pero lo que les causé mayor
sorpresa fue la cantidad y magnitud de procesos ecolégicos beneficiosos que ocurrian en
su territorio. La purificacion de agua, la generacién de fertilidad en los suelos, la captacién
gases de efecto invernadero, la amortiguacion de inundaciones, entre otros procesos
fundamentales, no solo benefician a islefios e islefias, sino que mejoran la calidad de vida
de las localidades cercanas, y a una escala mayor, tienen un efecto beneficioso para la
totalidad del Area Metropolitana de Buenos Aires.

Segun lo que observamos y de acuerdo a las reflexiones que también proporciono la
docente, los alumnos/as se sorprendieron y valoraron mucho el hecho de que al cuidar su
ambiente no sblo se hacian responsables de ellos/as mismos/as sino que al mismo

tiempo estaban cuidando indirectamente a otras poblaciones vecinas.

3.1.3.5 Biodiversidad: usos de lo nativo y lo exético.
Encontramos que la mayoria de los nifios no conocian ni el nombre ni el uso de
varias de estas plantas. Solamente uno de los nifios, que pertenecia a una familia de

junqueros y cazadores, sabia algunos nombres y usos mas que los demas, -conocia al

133



curupi, (Sapium haematospermum) que por su savia pegajosa se puede utilizar para
atrapar pajaros-. Y otro de los nifios, hijo de un pequefio productor forestal y una maestra,
también conocia aplicaciones de algunas maderas nativas, “el tronco del seibo ahuecado
sirve para hacer bombos, el timbo para canoas”.

Por otro lado, si conocian muchas especies de fauna, sabian identificar facilmente al
anteriormente mencionado ciervo de los pantanos, a la pava de monte (Penelope
obscura), el carpincho, el lobito de rio y diferentes especies de aves y peces. Es sabido
que las plantas no suscitan tanta atencién en los nifios como los animales. En estudios
acerca de ideas previas de alumnos en biologia se ha visto que el conocimiento de la
biodiversidad animal es mas extendido que el de la biodiversidad vegetal (Caballer
Senabre y Jiménez, 1992). Sin embargo, esto depende de factores culturales. Muchas
comunidades que tradicionalmente han habitado humedales y bosques de alta
biodiversidad, conocen en profundidad su vegetacion. Los estudios de etnobotanica con
nifos de escuelas de otras partes del mundo evidencian esto (Delgado Conde y Diaz
Martinez, 2014).

El caso del Delta del Paran& es diferente en este sentido, por un lado los islefios e
islefias conocen y utlizan la biodiversidad con mucha mayor intensidad que las
poblaciones urbanas aledafias. Pero por otro lado se evidencia la huella del ecocidio
(Broswimmer, 2002). Los arquedlogos que investigan el pasado indigena del Delta del
Parana han dado cuenta de una relacion mucho mas intensa entre las comunidades
humanas de aquel entonces y la biodiversidad (Acosta et al, 2010; Acosta y Loponte,
2014).

El desafio de promover la revalorizacion de la biodiversidad nativa puede ayudar a
revertir también esta pérdida cultural y buscar las maneras de redescubrir los usos que
tenian estas plantas. En la literatura acerca de biodiversidad nativa, frecuentemente se
encuentran datos de etnobotanica. Estos conocimientos se han preservado en las partes
de la cuenca del Parana en las que se ha mantenido parte de la biodiversidad y de la
diversidad cultural originaria. La recuperacion de la vegetacion nativa plantea de esta
forma la posibilidad de una recuperacion cultural y la generacion de nuevas relaciones

sociedad-naturaleza, ya que nunca se puede volver atras ni es tampoco el objetivo.
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3.1.3.6 Invasidén biolégica: conocimiento cientifico, saberes locales e historia
ambiental

El fenbmeno de invasidén bioldgica resultd un concepto desconocido para los
alumnos y la docente. Un aspecto disruptivo del conocimiento cientifico planteado es que
muchas de las plantas catalogadas por nosotros/as como “exéticas invasoras” ellos/as las
consideraban tipicas de su entorno. Ningun alumno sabia que las plantas mas comunes
gue conocen son en realidad provenientes de regiones muy alejadas del Delta del Parana
y han causado un dafio practicamente irreversible en el bosque nativo (Kalesnik, 2001).
Las invasiones bioldgicas se consideran una de las principales causas de extincion de
especies en el planeta (Smith y Smith, 2006). El ligustro (Ligustrum lucidum), la ligustrina
(Ligustrum sinence), la mora (Morus spp.), la zarzamora (Rubus spp.), la madreselva
(Lonicera japonica) entre otras especies exoticas, para ellos eran plantas tipicas de la
zona. Solamente la zarzamora fue valorada negativamente como “plaga”, ya que se trata
de una enredadera con gran cantidad de espinas que frecuentemente forma barreras
infranqueables al paso y provoca grandes molestias a los/as pobladores/as. Al abrirse un
claro en el bosque, esta especie coloniza rapidamente el espacio vacante y es muy dificil
de combatir. Por otro lado, posee bayas comestibles con los cuales se preparan dulces
muy apreciados, con lo cual las representaciones acerca de esta planta son
controversiales.

La actividad planteada en el segundo encuentro dio lugar a una instancia de
investigacién guiada con la docente para ganar comprension acerca de cudles y por qué
eran consideradas plantas invasoras en los bosques de la region. Para el tercer encuentro
habian continuado trabajando el tema con la docente y nos realizaron varias preguntas.
Su principal preocupacion fue respecto a la actividad forestal, ya que habian tomado
conocimiento de que el alamo (Populus spp.), principal especie arbdrea plantada y mayor
fuente de ingresos para la poblacion, es una especie exética. El dialogo acerca de este
tema permitié diferenciar los conceptos de especie exdtica y especie invasora a través de
su anclaje en la realidad cotidiana. Los alumnos comprendieron que el dlamo no es una
especie invasora en el Bajo Delta pero que potencialmente cualquier especie exotica
puede volverse invasora y causar grandes problemas, por lo que es conveniente tener
cuidado al transportar especies de una region a otra del planeta.

Esto permitié reflexionar acerca de la historia ambiental (Brailovsky, 2006; 2008) del
Bajo Delta del Parana. La existencia del proceso de invasién biolégica se debe al intenso
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proceso de colonizacion que se realizé a fines del siglo XIX y continué hasta casi
mediados del siglo XX (Galafassi, 2005).

En el siglo XIX no existia preocupacion por cuidar la biodiversidad, tampoco los
cientificos habian llegado al conocimiento ecoldgico que permite identificar el transporte
de especies como un potencial problema. Ademas los inmigrantes eran portadores de
saberes relacionados a las especies vegetales nativas de sus regiones de origen. Por ello
algunas de las que hoy son consideradas especies invasoras fueron traidas por ellos/as
con diversos fines. Por ejemplo Galafassi (2005) refiere que inmigrantes franceses
introdujeron la zarzamora (Rubus spp.) con la finalidad de producir vinos y licores que son
tradicionales en algunas zonas de Europa. La ligustrina (Ligustrum sinence) fue
introducida de Asia a Europa para utilizarse como cerco vivo y de alli fue traida a América
con el mismo proposito. En el Bajo Delta, las condiciones ambientales favorables, la
dispersion de semillas producida por aves frugivoras y la ausencia de predadores,
parasitos y competidores naturales favorecieron su propagacion descontrolada (Kalesnik,
2001). El dialogo con los alumnos acerca de este tema permitié rescatar la memoria de
sus antepasados, reflexionar acerca del ambiente desde una perspectiva histérica y como
propone Alimonda (2011) descolonizar la mirada acerca del ambiente local. El didlogo
entre la biologia y la historia también permitio complejizar la mirada acerca del ambiente

como proponen diversos referentes en EA (Gonzalez Gaudiano, 2008; Novo, 2009).

3.1.3.7 Corrientes de EA y salidas de campo

Las salidas de campo son un componente fundamental de algunas de las corrientes
de EA mas consolidadas. En términos de Sauvé (2004) se asocian principalmente a la
corriente naturalista. Como ya mencionamos, Miriam parecia poseer, en términos de
Reigota (1995) y Sauvé (2004) una concepcion de ambiente también naturalista. La
bibliografia que venia utilizando de la biblioteca de la escuela también correspondia a esta
corriente (Cornell, 1979). Las caminatas por la naturaleza eran algo que ella
implementaba y disfrutaba hacer con sus alumnos. El libro de Cornell es uno de los
materiales mas difundidos de EA de tipo naturalista, podria calificarse como uno de los
clasicos de la corriente. Propone actividades excelentes para estimular la percepcion de
sonidos, formas, colores, sensaciones que sélo pueden apreciarse en lugares silvestres.
Nuestro abordaje pretendié aprovechar la salida como propone Cornell para generar un
vincu