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Resumen. Las temdticas ambientales ocupan un lugar destacado en la agenda piblica y en los contenidos curriculares. Nos focalizamos en cdmo se
identifica, selecciona, procesa, usa la enorme oferta de informacion ambiental de libre acceso, y su transformacién en material didactico para las clases.
Por diversas razones, maestros y profesores ponderan datos y opiniones que presentan un minimo anclaje en marcos teérico-conceptuales. Esto suele
derivar en resultados limitados en cuanto a la profundidad del tratamiento de los contenidos ambientales. La existencia de variadas paginas web,
tanto de organismos gubernamentales como no gubernamentales, pone a disposicion de los docentes informacion factica e imagenes que resuelven
rapidamente el temario de las clases. Esto, que en apariencia supone una ventaja, puede al mismo tiempo dificultar la complejizacion del abordaje y
articulacion de los contenidos conceptuales. Esperamos contribuir al debate sobre los usos de los datos ambientales de acceso libre y la valoracién
en el dmbito escolar.

Palabras clave: datos de acceso libre, problemas ambientales, propuesta de ensefianza, usuarios criticos, criterios de seleccién de informacion.

Abstract. The environmental theme occupies a prominent place in the public agenda and in curricular contents. We focus on how to identify, se-
lect, process and use the enormous supply of free access environmental information, and on its transformation into teaching material for lessons.
For various reasons, teachers use data and opinions that present a minimal anchoring on theoretical-conceptual frameworks. As a consequence,
limited results arise as far as the depth of the treatment of the environmental contents is concerned. The existence of an assortment of webpages, as
much as from governmental organizations as from non-governmental, are made available to teachers with factual information and images that rapidly
resolve the class syllabuses. Despite the fact that this may be seen as an advantage, at the same time it can impede the complexity of the approach to
and the interaction of the conceptual contents. We hope to contribute to the debate about the use of free access environmental data and its appraisal
in the field of education.

Keywords: free access data, environmental problems, educational proposal, critical users, information selection criteria.

INTRODUCCION

El presente trabajo® propone algunas reflexiones acerca
de la utilizacion de los open data por parte de aquellos
usuarios que actdan en el espacio educativo formal. Nos
interesa abordar las practicas de acceso a la informacion
ambiental, su difusion y uso en la ensefianza de nivel me-
dio, principalmente por parte de los docentes.

Es sabido que las temdticas ambientales vienen cobran-
do, desde hace tiempo, un lugar de importancia creciente

en la agenda publica y en los contenidos curriculares del
sistema educativo en Argentina. Por lo tanto, toda aque-
lla informacién que explicita o indirectamente se vin-
cula con temas ambientales y se encuentra disponible en
Internet, resulta un insumo muy preciado para la elabo-
racion de materiales de ensefianza. La existencia de di-
versas paginas web con contenidos y datos ambientales
—enciclopedias como Wikipedia, revistas electrdonicas,
paginas de organismos oficiales, organizaciones civiles,
periddicos— promueve su creciente consulta por parte
de los docentes. A pesar de las ventajas que supone acce-
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der libre e instantdneamente a una enorme masa de datos
e imagenes, cabe preguntarse sobre los criterios de selec-
cion de las fuentes y la informacién, los usos y recons-
trucciones que de la misma realizan los docentes a la hora
de elaborar sus propuestas y planificar sus clases.

En un trabajo anterior planteamos que las concepciones en
relacién con la ensefianza y el conocimiento escolar revelan
una epistemologia préctica que combina los saberes forma-
tivos, las preferencias personales, el entorno social, profe-
sional y cultural de ejercicio de la profesion (Fernandez
Caso et al., 2011). En esta oportunidad nos detenemos a
reflexionar sobre los aportes que genera el acceso sin res-
tricciones a datos ambientales de acceso libre a esta episte-
mologia practica. A partir de registros generados en multi-
ples dmbitos escolares y de desarrollo de investigaciones,
presentamos nuestra vision acerca de como tales datos son
leidos, aprovechados, difundidos, reproducidos, recreados,
en el &mbito educativo, particularmente en la escuela.

Previamente a profundizar especificamente sobre lo re-
ferido a la informacién ambiental, presentaremos algu-
nas reflexiones iniciales sobre cambios y significados del
uso de las TIC en las escuelas.

TIC Y ENSENANZA: PREGUNTAS EN
RELACION CON SU INCORPORACION
EN LA ESCUELA

No es posible indagar las formas de acceso y uso de los
datos ambientales de acceso libre disponibles en la web,
sin tener en cuenta el contexto mds amplio en el cual es-
tos datos se ofrecen como tales, circulan y se usan.

Es sabido que las llamadas nuevas Tecnologias de la In-
formacién y la Comunicacion (TIC) atraviesan el campo
de la produccidn, la cultura, la educacién, la comunica-
cidn, revolucionando las formas de sociabilidad, los habi-
tos domésticos, los modos de conocer, ensefar y aprender.

Los alcances de estas transformaciones y la velocidad
con la que se producen han incentivado el debate sobre el
papel de la escuela y las formas de transmision del cono-
cimiento, impregnadas en la actualidad por el acceso a
novedosos artefactos y a saberes e informacién disponi-
bles en cantidades infinitas en la Red. Se asiste a una
creciente demanda hacia el docente de estrategias de en-
seflanza activas, que coloquen al alumno en el centro de
la escena pedagdgica, potencien sus capacidades y creci-
miento auténomo, de la mano de experiencias de apren-
dizaje con incorporacién de nuevos recursos tecnoldgi-
cos (Segura, 2007).
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Esta nueva realidad nos plantea un par de interrogantes.

(Como pensar la escuela en el contexto de la transforma-
cion tecnoldgica y la cultura digital?

La escuela ha mantenido a lo largo del tiempo sus for-
mas bdsicas de organizacion, con un alto grado de iner-
cia, y con cierta resistencia a las novedades en los campos
del conocimiento académico y las tecnologias (Dussel,
2009). La escuela, en su dimensidén material, subsiste
casi del mismo modo que a fines del siglo X1X, en cuan-
to a su arquitectura, la disposicién de los objetos y los
cuerpos en el edificio escolar; también en cuanto a la
organizacion del tiempo escolar —basado en el fraccio-
namiento de la jornada en horas de ensefianza para di-
ferentes disciplinas y rutinas (el tiempo asignado a cada
asignatura, el recreo, la conmemoracién de efemérides
y demas).

Aun cuando hoy en dia en las escuelas existan televisores
de pantalla plana, reproductores de peliculas, cafiones,
computadoras, y recientemente netbooks individuales
para docentes y alumnos,* que dan cuenta de las transfor-
maciones tecnoldgicas en el contexto social mds amplio,
el escenario y la gramdtica escolar subsisten con formas
propias de la modernidad.

Entendemos que interrogarnos por el uso de las nuevas
tecnologias en el d&mbito escolar necesariamente nos lle-
va a considerar como se entremezclan temporalidades en
el presente. Esto es una estructura pedagdgica del aula
basada en la centralidad del docente como figura trans-
misora de conocimientos unificados y simultdneamente
homogéneos para un grupo de alumnos agrupados en
una misma aula por edad, hasta hace poco tiempo exclu-
sivamente sostenida en recursos como el pizarrén, la
tiza, las ldminas, los mapas murales (Dussel, 2011). So-
bre esta base que puede reconocerse aun hoy en dia, se
entrelazan las relaciones y saberes que fluyen de manera
descentralizada a través de las nuevas tecnologias y que
resignifican las relaciones pedagdgicas en el aula, y supo-
nen ademds procesos de lectura y atenciones fragmenta-
das, dispersas, a ritmos propios de cada individuo, y no
tanto a nivel grupal.

En este escenario novedoso también participa la portabi-
lidad de los celulares como instrumento de comunica-
cién, entretenimiento y acceso a la informacién a través
de los servicios de Internet que muchos ofrecen. Esto
dltimo no serd materia de andlisis en este trabajo, aunque
consideramos importante mencionarlo en cuanto nuevo y
masivo soporte de interaccién personal.
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En otras palabras, la introduccién de las TIC en las es-
cuelas «no implica solamente la realizacion de las mis-
mas actividades que antes pero por otros canales, sino
que modificé rotundamente hébitos, procedimientos y la
cantidad y calidad de informacién, lo que dio lugar a
transformaciones profundas, calificadas por algunos como
un cambio de paradigma...» (Saccol, 2011, p. 8).

Para Nogué y Font (2001), estos cambios se originaron
hace ya cuatro décadas y en ellos confluyeron tres proce-
sos significativos: 1a revolucion de la tecnologia de la infor-
macion, la crisis econdmica —crisis del Estado benefac-
tor— y la existencia de movimientos sociales y culturales
nuevos —relacionados con las identidades de género, ét-
nicas, o cuestiones ambientales—. Segtin estos autores,
basados en Castells, se fue constituyendo la sociedad red,
la economia informacional y la cultura de la virtualidad
(Nogué y Font, 2001). Son los tiempos de la era digital y
una cultura visual sostenida en las pantallas, en la ima-
gen como mercancia, de la creciente y constante produc-
cion y difusion de la e-image de cardcter efimero, fugaz
y contingente (Brea, 2007).

Entonces, ;como pensar la ensefianza, el conocimiento y
el uso de las nuevas tecnologias?

Los cambios brevemente resefiados han afectado y afec-
tan sin duda las formas de acceso al conocimiento.

Los saberes producidos desde las disciplinas escolares
(Audigier, 2002) conviven con los saberes deslocaliza-
dos, descentrados, ofrecidos con superabundancia en el
mundo de Internet, disefiados para ser apropiados por
esta nueva categoria de sujetos denominada usuarios, sin
perder de vista que estos mismos usuarios tienen la capa-
cidad de producir informacién para ser utilizada por otros
usuarios.

De modo que, a pesar de las inercias, la escuela no puede
ser vista como una institucién exterior y ajena a los nue-
vos artefactos tecnoldgicos. Por un lado, los jovenes a los
que se dirige la ensefianza de contenidos escolares, cons-
truyen lazos sociales y acceden a una enorme masa de
informacién organizada en textos, videos, imagenes y so-
nidos (Dussel, 2011) fuera de la escuela y que no se aban-
dona dentro de ella. Por otro, porque en Argentina existe,
desde el afio 2010, una politica educativa orientada a di-
fundir el uso de las TIC, para lo cual se han distribuido
netbooks en las escuelas medias publicas de todas las
provincias del pais® y en las escuelas primarias de la Ciu-
dad Auténoma de Buenos Aires.® Paralelamente, existe
un conjunto de programas de capacitacion para formar y
colaborar en el uso progresivo y creciente de dichas tec-
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nologias, lo que caracteriza el contexto educativo actual
en el pais como de alta disposicion tecnoldgica (Maggio,
2012).

No solo los nifios y adolescentes comparten y se apropian
de un conjunto de informacion y saberes deslocalizados,
y operan en entornos tecnoldgicos crecientemente reno-
vados y sofisticados. Los adultos profesores también lo
hacen, con diversos matices atravesados segun su perte-
nencia generacional y formacion.

En este aspecto se pueden apreciar dos situaciones nove-
dosas. Por un lado, los profesores construyen su rol en el
aula sostenido en el dominio de contenidos disciplinares
y pedagdgicos, conservando esa relacion tradicionalmente
asimétrica con los alumnos. Por otro lado, estos mismos
profesores conviven en la escuela con jévenes que cono-
cen y manejan con rapidez ciertos programas informati-
cos, son capaces de aprender de manera autébnoma varias
prestaciones que ofrecen los nuevos artefactos tecnoldgi-
cos;’ esta situacion novedosa interpela sin duda la rela-
cién docente-saber-alumno. Sin embargo, es interesante
pensar de qué manera los saberes formativos propios del
profesor median y colaboran en la construccién de cono-
cimiento, qué tipo de herramientas ofrecen a los alumnos
para guiarlos en la busqueda de datos que resulten peda-
gbgicamente ttiles. Tomando la clasificacién del tipo de
lector de hipertextos que proponen Burbules y Callister
(2001), navegadores, usuarios e hiperlectores, los alum-
nos de nivel medio, a nuestro entender, se corresponde-
rian con la categoria que los autores denominan navegado-
res, es decir, lectores superficiales y curiosos, motivados
a navegar por Internet, de pagina en pagina, en ocasiones
perdiendo el rumbo, con un bajo nivel para establecer
asociaciones entre la informacién que se explora. En
cambio, en el caso de los docentes se trataria de usuarios
propiamente dichos, es decir, lectores que tienen idea
clara sobre lo que desean encontrar, buscan informacién
especifica, usan los datos orientadores para seguir la ruta
de los hipervinculos y desplazamientos por las fuentes
hasta lograr el cometido buscado. Segin los especialistas
mencionados, un mismo lector puede cambiar de com-
portamiento segun la finalidad y la circunstancia; si bien
esto es cierto, a partir de las experiencias propias y com-
partidas con otros docentes, nos atrevemos a encuadrar
las practicas de biisqueda en Internet en los tipos mencio-
nados, a sabiendas de que los docentes mds inexpertos o
con debilidades tedricas en su formacién pueden compor-
tarse como navegadores, y no lograr diferenciar las fuen-
tes de informacién mas confiables y vdlidas desde el punto
de vista disciplinar y académico —aquellas que revisten
utilidad y significatividad para su objetivo educativo—,
accediendo, en cambio, azarosamente a una abrumadora
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cantidad de datos.® Creemos que en el problema que ocu-
pa nuestra atencion en este trabajo, se pone en juego, en
primer lugar, el enfoque adoptado para la ensefianza de
los temas ambientales, para alcanzar el lugar de una ca-
tegoria intermedia que Burbules y Callister distinguen,
que es la de usuario critico. Es decir, usuarios que saben
emplear el sistema y los datos de los hipertextos para ha-
llar lo que buscan, «pero que también tiene la conciencia
necesaria para advertir que lo encontrado quizd no sea
todo lo que haya por saber» y «cuentan con una mirada
analitica respecto de la informacién hallada» (Burbules
y Callister, 2001, p. 111). Estas categorias pueden resultar
apropiadas en este caso para pensarlas en clave discipli-
nar y no solo en clave tecnoldgica.

En este sentido, el profesor tiene un rol clave en la orien-
tacion que debe brindar a sus alumnos respecto del uso y
aprovechamiento de los datos ambientales de acceso li-
bre. Esto significa, en pocas palabras, que los recursos
tecnoldgicos cobran sentido elegidos y pensados desde la
dimensién didactica. Muchas veces los docentes mani-
fiestan disponer de computadoras, conocer sitios web y
aplicaciones variadas, pero también reconocen sus difi-
cultades para saber cémo emplearlos en un contexto de
ensefianza. Esto sucede asimismo con cualquier tipo de in-
formacion georreferenciada, la cartografia digital, los ma-
pas interactivos y dindmicos y Google Earth. Estas va-
liosas herramientas requieren de una mediacién: «una
nueva tecnologia exige una nueva pedagogia» (Luque
Revuelto, 2011, p. 191). Esto significa establecer clara-
mente el objeto de trabajo, los propdsitos de la ensenan-
za, las capacidades que se espera desplegar, el tipo de
informacién necesaria para la comprension del tema y
las formas de evaluacidn. Esta cuestion es lo que permite
diferenciar, segiin Mariana Maggio (2012); practicas de
enseflanza con inclusiones efectivas de nuevas tecnolo-
gias y practicas con inclusiones genuinas (Maggio, 2012),
si bien esta idea la estudid aplicada a la ensefianza uni-
versitaria, es posible trasladarla al nivel medio. Asi, las
primeras suponen un uso limitado, exclusivamente basa-
do en cierta presion y obligatoriedad desde la institucion
escolar, y no por deseo de incorporacién del propio do-
cente. Las segundas, en cambio, son practicas que usan
nuevas tecnologias por iniciativa y decision de los profe-
sores, y que tienen una valoracién positiva de las mismas
dentro del campo disciplinar de referencia. Estas dife-
rentes formas de ensefar usando nuevas tecnologias
constituyen también dos modos de acercamiento a la in-
formacion geografica en general y no exclusivamente am-
biental, ya que el procesamiento de esa informacién en
un caso careceria de un horizonte definido y en el otro
tendria una utilidad y un sentido tanto disciplinar como
didéctico.
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LA ENSENANZA DE LOS PROBLEMAS
AMBIENTALES EN GEOGRAFIA
EN EL SISTEMA EDUCATIVO FORMAL

Los temas y problemas ambientales se encuentran incor-
porados en el curriculum escolar hace ya mas de dos dé-
cadas. En términos formales, ello se vincula con un pro-
ceso de transformacion de los temarios escolares, que
particularmente en Geografia se basa en la renovacién
del enfoque epistemoldgico, que entiende el espacio geo-
grafico como un espacio socialmente construido, y que
busca explicar y comprender la realidad social desde
perspectivas criticas.

Al mismo tiempo, los problemas ambientales han ingre-
sado al aula y a las escuelas a través de la agenda social y
politica, en especial a través de los medios de comunica-
cién y de organizaciones de la sociedad civil.

Creemos que estas dos dltimas vias de ingreso de los te-
mas ambientales al &mbito escolar han sido auspiciosas
en cuanto han instalado el tema, y en forma permanente.
Pero, al mismo tiempo, este origen implico la existencia
de algunos obstaculos que perduran en el tiempo.

Antes de abordar el andlisis de estos obstdculos, creemos
conveniente explicitar desde qué perspectiva encaramos
la ensefianza de los problemas ambientales en Geografia.

Creemos que su tratamiento demanda un andlisis encua-
drado en una concepcién de los problemas ambientales
como problemas sociales, que tienda a generar y fomentar
un proceso permanente de formacion en conocimientos y
en actitudes criticas acerca de las problematicas ambien-
tales, sus causas y consecuencias diferenciales, apor-
tando asf a la formacién politico-ciudadana de los estu-
diantes. Desde esta perspectiva, creemos que resulta central
la indagacion sobre las formas de apropiacion y uso del
ambiente, en los diferentes momentos histéricos y en los
diversos espacios geograficos, desde visiones que con-
sideren la multicausalidad, las diversas perspectivas de
andlisis posibles, las multiples dimensiones presentes en
la problematica (social, econdémica, cultural, fisico-natu-
ral, politica, etc.), las diferentes escalas en las cuales se
despliegan los problemas, asi como las racionalidades e
intencionalidades de los diferentes actores (colectivos, no
individuales) implicados: «se trata de analizar criticamen-
te temas como el poder y los estilos de desarrollo, la poli-
tica y los sistemas institucionales, la distribucién de bie-
nes y de la riqueza» (Gurevich, 2011, p. 18).

Desde esta perspectiva, los obstdculos mencionados an-
teriormente se relacionan con dos cuestiones principales.
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La primera se refiere a las tradiciones de la geografia
escolar. A pesar del proceso de transformacién curricular
hacia una Geografia enmarcada en las Ciencias Sociales,
persiste en el nivel medio del &mbito escolar una fuerte
identificacion de tal disciplina con contenidos fisico-na-
turales, es decir, con la Geografia Fisica: formacion y
distribucion del relieve, estructuras geoldgicas, tipos de
clima, redes hidrograficas, biomas. Esta tradicién va
acompafada en general por practicas docentes en las que
predomina la descripcién y la memorizacién de informa-
cién y datos aislados. Ademads, al tratarse lo ambiental,
que en parte se constituye de temas vinculados con el
mundo de «lo natural», se refuerza el desarrollo en mayor
medida de la dimensioén fisica de los problemas ambien-
tales. En consecuencia, esta tendencia que arrastra el
peso de la tradicién, constituye un obstadculo importante
para el trabajo en el aula, ya que dificulta la comprension
de la complejidad propia de los problemas ambientales,
en desmedro de la dimension social.

La segunda cuestion es que las dificultades mencionadas
se vinculan con los aportes provenientes de dmbitos «ex-
traescolares»,” en particular de las organizaciones de la
sociedad civil, los medios de comunicacién y algunas
reparticiones estatales. Estos actores suelen ofrecer ma-
teriales y propuestas de trabajo orientados en general a la
educacion de tipo no formal, cuyo formato y contenidos
apuntan especialmente a la difusién de datos y conoci-
mientos especificos, a la concientizacién, a la organiza-
cion de actividades ludicas o comunitarias, a las denun-
cias, a la busqueda de posibles soluciones a los problemas
ambientales, entre otros. La dificultad que mencionamos
proviene del hecho de que estos aportes, por su proceden-
cia, no presentan un formato escolar. En este sentido,
predomina el despliegue de informacién y las propuestas
de actividades aisladas, desconectadas entre si, con esca-
sa consideracion de las instancias propias del aprendizaje
escolar, tanto en relacién con los contenidos como con las
précticas de ensefanza.

En sintesis, estas dificultades derivan en un generalizado
tratamiento escolar de los problemas ambientales, carac-
terizado por una escasa profundidad y una débil comple-
jidad, con predominio de descripciones o explicaciones
sencillas y poco fundamentadas, y basado en conoci-
mientos provenientes del sentido comun y de fuentes de
informacién periodisticas y de organizaciones de la so-
ciedad civil, mds que en conocimientos cientificos que
refieran conjuntamente a las miltiples dimensiones de los
problemas ambientales. En este sentido, suele percibirse
cierta simplificacién de la dimension social, que queda re-
presentada por la identificacién de actores que suelen ser
agrupados entre los «que tienen razén» y «los que no la
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tienen», los «responsables» y los «afectados», los «que
hacen las cosas bien» y los «que hacen las cosas mal»,
dicotomizando la realidad, en vez de tender a visualizar
su complejidad.

LA INFORMQCI(’)N AMBIENTAL
EN LA ENSENANZA DE PROBLEMAS
AMBIENTALES EN GEOGRAFIA

Es sabido que las propuestas de ensefianza elaboradas
por los docentes incluyen informacién obtenida en la web.
Si hace veinte afios esta informacién se obtenia princi-
palmente de diversas fuentes escritas —articulos de re-
vistas, enciclopedias, libros—, en la actualidad se consi-
gue a través de la consulta de innumerables sitios web
por los que se navega simultdineamente, que permiten la
obtencién instantdnea y libre de datos, disponibles las
veinticuatro horas del dia.

Creemos que tal disponibilidad, junto con ciertas limita-
ciones provenientes de las herencias y tradiciones teori-
cas prevalecientes en la formacion de los profesores de
Geografia, explican una serie de précticas y decisiones
relativas al acceso y uso de informacién ambiental que
dificultan un anélisis profundo de los temas.

Tal afirmacion surge del relevamiento y el seguimiento
de tareas de reflexion y planificacion de clases desarro-
lladas por docentes en numerosas experiencias recogidas
en acciones de capacitacion y en trabajos de investiga-
¢ién,'° como también de intercambios cotidianos con co-
legas docentes en los centros educativos donde nos desem-
pefiamos.

Al respecto, en lineas generales consideramos que la dis-
ponibilidad de informacién presente en la web permite a
los docentes resolver en breve tiempo sus propuestas de
actividades, y tienden a tomar un periodo escaso de revi-
sion del material encontrado. Esto, en ocasiones, va en de-
trimento de la profundidad de un andlisis sobre la validez
de la informacién y su relevancia conceptual, asi como del
anclaje de dicha informacion en sus propuestas didacticas.

Por otra parte, suele ocurrir que las limitaciones prove-
nientes de las herencias y tradiciones tedricas prevale-
cientes en la formacion de los profesores de Geografia,
dificultan el tratamiento de la informacién ambiental
acorde con las perspectivas actualizadas.

Respecto a las principales causas de tales limitaciones,
se vinculan con la propia formacién de los profesores, ba-

sada ain en algunos esquemas tradicionales, que les
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dificultan el abordaje de los enfoques actualizados de la
geografia, y en particular en relacién con los problemas
ambientales, el abordaje de la complejidad, de las distin-
tas dimensiones implicadas, de un andlisis critico, etc., y,
en consecuencia, de la transmision de todas estas cues-
tiones en el disefio de sus clases."

Puntualizaremos dos de estas causas que, a nuestro enten-
der, son las principales y mds comunes.

El protagonismo de la informacion factica,
o un camino hacia la no-comprension

El criterio de seleccion de las fuentes de informacién (pagi-
nas web) prevaleciente se basa en la busqueda de informa-
cién factica sobre un problema ambiental. La informacion
ambiental libre disponible en la web suele recortarse para
producir un collage de datos sin un eje conceptual concreto
que lo atraviese y le dé una coherencia légica y pedagdgica.
Muchas veces la informacién es tomada como contenido
en si mismo, y termina por conformar y estructurar el tema
a desarrollar. De este modo, no se estaria produciendo la
pregunta acerca de en qué medida este tipo de informacién
sirve a los propdsitos de la ensefianza. Esta pregunta es ba-
sicamente didactico-pedagdgica en funcién de un conteni-
do disciplinar para ser ensefiado en la escuela. Las practi-
cas en el aula no se construyen a partir de los recursos
disponibles, sino mas bien a la inversa: los recursos son los
que estdn al servicio de los proyectos didacticos.

Sin embargo, las practicas docentes suelen partir de la
informacién que se encuentra y no del planteo de un pro-
blema pedagdgico definido previamente, es decir, se tra-
ta de un camino inverso al deseable. Si recuperamos el
concepto de usuario critico en clave did4ctica, podemos
decir que es aquel que inicia una busqueda en Internet
sostenida en su propuesta de aula, de manera reflexiva y
no azarosa. Serd significativa aquella informacién que
entone con la perspectiva de los problemas ambientales
explicitada al comienzo de esta ponencia (multicausali-
dad, actores, conflictos, multidimensionalidad).

De ahi que si los datos y recursos disponibles en la web
son el punto de partida, habrd mayor probabilidad de ge-
nerar aprendizajes superficiales que pueden quizd des-
pertar interés en el alumnado, pero que por la forma en
que son elaboradas las actividades de aula, no tienden a
conformar lo que Maggio (2012) denomina ensefianza
poderosa, es decir, aquella ensefianza valiosa y perdura-
ble en el tiempo, dirigida a potenciar el desarrollo de
comprensiones profundas. «La ensefianza poderosa crea
una propuesta original que nos transforma como sujetos
y cuyas huellas permanecen» (Maggio, 2012, p. 46).
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Finalmente, y en contra de la comprensién de la comple-
jidad ambiental, identificamos la tendencia a utilizar una
Unica o escasas fuentes, lo cual colabora con la simplifi-
cacion en el tratamiento del problema ambiental elegido.
Generalmente, en la escuela el material mas usado es el
articulo periodistico —obtenido de la web— y sin nin-
glin tratamiento o adaptacion.

Acerca de cantidades y calidades

También sucede que los docentes indican a sus alumnos
realizar una bisqueda abierta en Internet sobre un deter-
minado tema, con escasas o nulas indicaciones sobre cri-
terios y pautas de validacién de los datos disponibles
(proveniente de organismos publicos o instituciones in-
ternacionales, entidades privadas, empresas, etc.) que les
permitan evaluar la calidad de la informacién que pue-
den encontrar en las diversas fuentes.

Por ejemplo, cuando se dictan consignas abiertas del tipo
«busquen en Internet sobre... la extincion de especies», o
frente a la problemadtica de la deforestacion, el punto de
partida mas comun seria «qué informacién hay sobre...»,
en vez de partir de un eje conceptual que guie esa bus-
queda, otorgandole un sentido didactico y pertinente con
las perspectivas tedricas actuales. Y que contenga, por
ejemplo, no solo contenidos vinculados con el suelo y los
ecosistemas afectados, sino también conceptos explica-
tivos tales como tenencia de la tierra, multinacionales,
regulacion estatal, tecnologia, mercado, etc. No se con-
templan criterios de evaluacién y seleccion de datos, de
validez, fiabilidad y pertinencia para el tema o problema
a abordar.

En relacion con esto, tomaremos la referencia de Dussel
(2011) sobre un trabajo de Baricco (2008), que nos parece
apropiada para sumar a las reflexiones que venimos reali-
zando. Este dltimo plantea que el valor de la informacion
se basa en el nimero de sitios que dirigen a los usuarios a
la misma, y en la velocidad con que se encuentra dicha
informacion; también en la pérdida de profundidad del
conocimiento a favor de la navegacion superficial a través
de un mar de datos e informacion."? Asi, el criterio de se-
leccién de la informacién suele vincularse con la repeti-
cién de visitas a un mismo sitio, o de sitios que remiten a
ese mismo /ink. Pensemos por ejemplo en Wikipedia. No
constituye una practica habitual en las clases reflexionar
acerca del actor que provee la informacion. Asi, el discur-
so de una entidad ambientalista va a ser diferente del de
un empresario o de un organismo internacional especiali-
zado sobre el tema. Y cada uno de esos discursos puede
ser tomado como «la verdad», sin generar identificacio-
nes, andlisis, comparaciones o confrontaciones entre
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diversos pensamientos, perdiéndose asi la riqueza que
provee el abanico de diversas voces y miradas existentes
sobre el tema. Asimismo, es muy comin que no se cite la
fuente en los materiales presentados a los alumnos, des-
valorizando asf la importancia de la misma.

Esta hoja de ruta, que resulta de la propia dindmica de
busqueda de Internet, genera que los usuarios den por bue-
na o vélida una respuesta o una informacién particular.
Coincidimos con Dussel (2011) en que:

lo que es importante es lo que es detectado como ma-
yoritario y popular por el buscador, pero poco cambia
que la fuente que lo autoriza sea alguien que tiene
un conocimiento experto o sea un novato en el tema,
porque vale la que es mds visitada y la que es referen-
ciada por mds usuarios (p. 9).

Otro criterio que puede presentarse es el del alto impacto
que puede generar la informacién encontrada. En este
caso, la intensidad o la gravedad del problema (como en
el caso de los desastres) o la narrativa que el titulo o el
texto presentan, pueden constituirse en aspectos decisi-
vos para seleccionar una fuente informativa.

A MODO DE CIERRE

Hemos expuesto algunas reflexiones acerca de la incor-
poracién de las TIC al dmbito de la ensefianza formal, y

NOTAS

! Gedgrafa, doctoranda en Geografia UBA, docente en las cdtedras
de Ecologia y Biogeografia, y Geografia Fisica de la UBA, investi-
gadora del grupo de INDEGEO del Instituto de Geografia, UBA,
consultora en Educaciéon Ambiental, Ministerio de Educacién de la
Nacion.

2 Gedgrafa, docente en nivel medio y en la citedra Diddctica Espe-
cial de la Geografia de la UBA, investigadora del grupo de INDE-
GEO del Instituto de Geografia, UBA.

3 Una primera version de este articulo fue presentada en el Semina-
rio internacional Sharing environmental information: issues of open
environmental data in Latin America. 23 'y 24 de agosto de 2012,
Universidade Federal de Rio Grande do Sul (UFRGS), Puerto Ale-
gre, Brasil.

4 Programa Conectar-Igualdad, Politica de Estado creada a partir
del Decreto 459/10, e implementada en conjunto por Presiden-
cia de la Nacién, la Administracion Nacional de Seguridad
Social (ANSES), el Ministerio de Educacion de la Nacion, la
Jefatura de Gabinete de Ministros y el Ministerio de Planifica-
cién Federal de Inversién Publica y Servicios. Recuperado de
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en particular del uso de bases de informacion ambiental
libre por parte de los usuarios docentes. Hemos hecho
énfasis en las principales dificultades que diagnostica-
mos en tal campo de las practicas docentes.

Como algunas de las conclusiones preliminares, creemos
que, desde el punto de vista did4ctico, seria importante
que el tratamiento de los temas ambientales que incorpo-
ra recursos de la web, apunten a producir procesos de
comprension. Esto se alcanza con un abordaje tedrico
actualizado, miradas integradas, y el reconocimiento de
la importancia de la multiperspectividad y de la diversi-
dad de voces sobre un problema, atendiendo al contexto
social, cultural, institucional y en didlogo con cada grupo
de alumnos.

Como formadores de ciudadanos criticos y comprometi-
dos, desde esta perspectiva los docentes contarian con
herramientas tedricas y metodoldgicas que les permiti-
rian trabajar desde un marco critico, creativo, reflexivo y
responsable sobre la abundancia de datos, para aplicarlos
a diversos contextos y entornos de aprendizaje.

Se torna necesario que el docente se posicione como ar-
ticulador entre los propdsitos educativos y la informacion
«libre», de modo tal que los alumnos, ciudadanos actua-
les y futuros, puedan ser guiados en el logro de produc-
ciones con sentido critico y creativo, con posibilidades de
transferir a situaciones futuras los resultados de ricos
aprendizajes.

http://www.conectarigualdad.gob.ar (Consulta, 5 de noviembre
de 2014).

5 Programa Conectar-Igualdad, véase la nota 4.

®En el 2011 el gobierno de la CABA implement6 el plan Sarmiento,
con la entrega de netbooks y notebooks a alumnos y docentes de ense-
flanza primaria. Recuperado de http://www.buenosaires.gob.ar/
sarmientoba/docentes/implementacion (Consulta, 20 de marzo de 2016).

7 Por ejemplo, los nifios que desde pequefios aprenden a usar el
celular, los controles remotos o algunos programas de computacion
sin recibir instruccién ni una ensefianza intencionada por parte de
un adulto. Descubren funciones con la practica individual y con el
uso entre pares, aprenden auténomamente.

8 «Incluso el lector experimentado corre el riesgo de perderse en un
laberinto de informacién indiferenciada» (Burbules y Callister, 2001,
p. 106).

° En su mayoria se enmarcan en el rubro conocido como Educacién
Ambiental.
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10 Entre las principales instituciones y &mbitos en los cuales se han
desarrollado las instancias de capacitacién y asesoramiento durante
mds de veinte afios, se cuentan: Escuela de Capacitacién de la Ciu-
dad de Buenos Aires, Ministerio de Educacién de la Nacion, Facul-
tad de Filosoffa y Letras de la UBA, Programa La UBA y los Profe-
sores Secundarios, Universidad Nacional de San Martin, Universidad
Nacional de Quilmes, Colegio Nacional de Buenos Aires, y Escuela
de Capacitacion de Osplad. Respecto a las investigaciones, las mas
recientes pueden consultarse en la pagina del grupo de investigacion
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