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Resumen. Este trabajo se propone discutir los diferentes objetivos y enfoques de investigaciones en ensefianza de las ciencias plantea-
dos por los profesores de ensefianza basica (primaria) y media (secundaria) que participan de grupos de investigacion en las universida-
desy losinvestigadores de estas instituciones que recogen sus datos en las clases de dichos profesores.

Aungue todos se ocupen del mismo fendmeno —a ensefianzay el aprendizaje en las clases impartidas—, €l enfoque de cada grupo es
bastante diferente. El interés de los profesores por |ainvestigacion esta volcado al aprendizaje de sus alumnos (¢han aprendido o no?;
¢cuantos aprendieron?; ¢Jo aprendieron todo?); y los investigadores estan preocupados por entender como se dalarelacion ensefianza-
aprendizaje (por ejemplo, el papel delaargumentacion entre alumnosy profesores) y también por estudiar lamismaformacion continua
de estos profesores.

Palabras clave. Educacion cientifica, formacion permanente del profesorado, investigacién-accion, ensefianza de lafisica

Summary. This paper intendsto discuss the different aims and approaches of the research projectsin the teaching of sciences proposed
by teachers of primary and secondary education who participate in university research teams, as well as by the researchers of these
institutions that collect their data in the courses given to such teachers.

Even though all are devoted to the same subject, the teaching and learning in the courses given, the approach of each team is quite
different. The interest of the teachersin research is fully dedicated to their pupils' learning (have they learned or not?; how many did
learn?; did they learn everything?), while researchers are concerned with understanding what the teaching-learning relationship is (e.g.
therole of the argumentative dial ogue between pupils and teachers), as well as with the study of such teachers' ongoing training itself.
Keywor ds. Science education, teacher training, action-research, teaching of physics.
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INTRODUCCION

La gran mayoria de los grupos de investigacién en ense-
flanza de | as ciencias que trabajan en las universidades o
centros de investigacion mantienen una estrecha relacion
con la comunidad de profesores de los niveles béasico y
medio. Esto ocurre principa mente porque los profesores
de estos cursos son los «consumidores» preferentes de las
innovaciones educativas que producen los investigadores
y éstos, por otra parte, necesitan acudir alas clases de los
profesores paratomar datos empiricos.

Estarelacion casi informal entre los grupos de investiga
cion y algunas escuelas de la comunidad estéd cambiando,
pues las reformas que haintroducido el gobierno de Brasil
en estos Ultimos afios en la ensefianza basicay media sue-
len proponer directivas bastanteinnovadoras. A 10s grupos
de investigacion se les solicita, de una forma mas
sistematizada, que ofrezcan cursos de larga duracién con
miras alaformacion continua de profesores. El poder puU-
blico es consciente del papel esencia que los profesores
desempefian en la renovacion curricular (Cronin-Jones,
1991; Mumby y Russel, 1998) y promueve los grupos de
investigacion que estudian y producen conocimientos so-
bre la ensefianza de |as ciencias con esta funcion.

Por otro lado, los trabgjos en relacion con la formacion
permanente de profesores han mostrado que debe propor-
cionarles condicionesquelesimpulsen ainvestigar lospro-
blemas de |a ensefianza-aprendizaje de | as ciencias surgi-
dos en su propia actividad docente (Gil et al., 2000;
Maiztegui et al., 2001). Actualmente los profesores (o al
menos una parte de ellos) han empezado a estudiar acerca
de los cambios conceptuales, de actitud y metodol 6gicos
propuestos en estos cursos para profesores. Si 1os grupos de
investigacion fomentan este interés, a su vez tienen la obli-
gacion moral de brindar apoyo a los profesores que quieran
estudiar los cambios ocurridos en sus clasesy con susalum-
nos cuando intentan poner en practicalas nuevasidesas.

DESCRIPCION DE UN CASO
LABORATORIO DE INVESTIGACI
SENANZA DE FISICA

A continuacién describiremos los cambios que ha tenido
el Laboratorio de Investigacion y Ensefianza de Fisica, de
laFacultad de Educacion de la Universidad de Sao Paulo,
apartir delos cursos de formacion continua ofrecidos por
ese |aboratorio. Principamente se analiza la interaccion
entre las investigaciones desarrolladas por 1os alumnos de
master y doctorado, y las propuestas de los profesores.

LaPEF):
NY EN-

En nuestro laboratorio hemos organizado dos cursos de
formacion continua para los maestros de las escuel as pu-
blicas. uno de fisica (termodindmica) parael nivel medio,
y otro de ciencias (el conocimiento fisico) para el nivel
basico. Ambostuvieron los siguientes objetivos fundamen-
tales:

1) Favorecer la vivencia de propuestas innovadoras y la
reflexion critica explicita de las actividades en clase.
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Uno de | os problemas que encontramos en nuestras inves-
tigacionesesladificultad del profesor en realizar cambios
en «su didactica» (Carvalho, 1989). L a ensefianza basada
en supuestos constructivistas exige innovadoras practicas
docentesy discentes, inusitadas en nuestra culturaescolar.
Introduce un nuevo ambiente de ensefianza'y de aprendi-
zaje, que presenta nuevas e insospechadas dificultades &
profesor. Este tiene que vivenciar y darse cuenta de ese
nuevo contexto y del nuevo papel que deberd gercer en
clase.

Esas transformaciones no son sencillas. Lasresistencias a
|os cambios son innumerabl es. Nuestros cursos deben crear
condiciones para involucrar a los participantes en activi-
dades de ensefianza que sean problematicas paralos alum-
nos de estos profesores. Tales actividades, ademas de im-
pulsar lavivenciade propuestas pedagégicasinnovadoras,
hacen que los profesores conozcan |os detalles que plan-
tean estas innovaciones. La discusion colectiva durante el
curso de las dificultades que se presentan y del nuevo pa-
pel que desempefian profesoresy alumnos permite que los
participantes logren entender mejor tales propuestas.

2) Cuestionar lainfluencia que gjercen, sobre la ensefian-
za, las concepciones de ciencias, educacion y ensefianza
delas ciencias que los profesores llevan ala clase.

Laliteratura ha mostrado laimportanciade las concepcio-
nes epistemol dgicas de |os profesores sobre la naturaleza
de la ciencia que ensefian, sus concepciones aternativas
sobre la ensefianza y la forma como los alumnos apren-
den, y ademéslainfluenciade esasrepresentacionesen las
decisiones sobre la ensefianza 'y en las précticas docentes
(Anderson y Belt, 1987; Hewson y Hewson, 1987;
Brickhouse, 1989; Young, 1991; Geddis, 1991; Carvaho
y Gil, 1993; Glasson y Lalik, 1993; Trivelato, 1993).

Estas discusiones estan presentes en nuestros cursos cuan-
do analizamoslanecesidad de planificar, desarrollar y eva-
luar |as actividades de ensefianza enfocadas a la construc-
cién-reconstruccion de las ideas de los alumnos, en
direccién a las nociones cientificamente aceptadas y €l
papel del profesor en estas actividades. Construimos, con
los profesores, actividades de historiadelas ciencias, pro-
blemasy cuestiones abiertas; investigaciones en laborato-
rio; demostraciones de investigacion y utilizacion de
multimedia con miras adiscutir las concepciones de cien-
ciasy de ensefianza. Ladiscusion de estas actividades in-
variablemente nos impulsa a cuestionar |as visiones sim-
plistasdel proceso pedagdgico de ensefianzadelas ciencias,
generalmente centradas en el modelo transmisién-recep-
cién y en la concepcién empirista-positivista de las
ciencias (Silvay Schmetzler, 2000).

Laestructuraideal de estos cursos debe incluir una clase
de 3 a4 horas semanal es durante un afio lectivo (120 ho-
ras), para que se pueda establecer una relacion estrecha
entrelareferenciatedricay laprécticadelosprofesoresen
clase, paracrear las condiciones de experimentar |as acti-
vidades propuestas en el curso, reflexionar y cuestionar la
accion docente, y posibilitar unadiscusion colectivasobre
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larelacion, tan obvia pero tan dificil de advertir, entre en-
sefiar y aprender. Lanecesidad de cuestionar esas concep-
ciones, junto con los profesores, haresultado ser un factor
de relevancia en la formacion de profesores (Tabachnik y
Zeickner, 1999; Hewson et al., 1999).

3) Introducir a los profesores en la investigacion de los
problemas de ensefianza-aprendizaje de las ciencias con
miras asuperar ladistancia entre los aportes de lainvesti-
gacion educativay su adopcion.

Incentivamos a los profesores a que experimenten esas
actividades en sus clases y las registren (en video) para
que sirvan como material de discusiony reflexion colecti-
vadelos procesos de ensefianza-aprendizaje; asi la practi-
ca pedagdgica cotidiana se podra convertir en objeto de
investigacion, un punto de partida 'y de llegada para las
reflexiones y acciones basadas en la articulacion teoria
préctica (Carvalho y Gil, 1995; Carvalho y Gongalves,
2000). Por eso tratamos de crear condiciones para que €l
profesor sea a la vez € que investiga su propia practica
pedagdgica.

El curso defisica para profesores de ensefianza media
y de conocimiento fisico para profesor as de ensefianza
bésica

Cuando planificamos el curso para profesores de nivel
medio (cuyos alumnos tienen de 14 a 17 afios), decidimos
trabajar con la termodindmica, pues habiamos realizado
investigaciones con ese mismo contenido en el LaPEF, para
poner a prueba actividades de historia de las ciencias en
clase (Carvalho y Castro, 1995), de laboratorio abierto
(Teixeira, 1993) y discusiones relativas a las nuevas tec-
nologias (Silva,1995). Por eso teniamos algunas activida-
desya probadasy videos de clases que servian como base
paralasdiscusiones. Incluimostambién lapresentacion de
los conceptos esponténeos ya estudiados sobre ese punto
(Driver et d., 1989; Teixeira, 1993). Ademés, discutimos
con los profesores la dificultad de ensefiar esa materia en
secundaria, cuando |os conceptos que se han de ensefiar se
inscriben dentro del modelo del calor como caldrico y la
necesidad actual de plantear la discusion fenomenol 6gica
y enfocar el calor como energia en transformacion.

Cuando planificamos el curso para las maestras de ense-
flanza basica y para las asistentas técnico-pedagdgicas
(ATP) nos propusimos mostrar que los nifios (de 7 a 10
afos) consiguen resolver problemas fisicos e incluso lle-
gan alas explicaciones causal es de |os fenémenos presen-
tados (Carvalho et a., 1998). Ademas, planificamosy pro-
pusimos actividades que resultaban muy entretenidas para
los alumnos en clase, y los ayudaban a desarrollar €l len-
gugjeoral y escrito. Teniamos también videos de activida-
des con maestrasy alumnos. Durante el curso, trabajamos
con las profesoras tanto los contenidos fisicos como los
pedagdgicos, siempre desde lavivenciaquetraianlasmis-
mas maestras de sus clases y la reflexion sobre sus expe-
riencias. Las profesoras de ese nivel estan predispuestas a
aceptar las innovaciones pedagdgicas, pero, lamentable-
mente, tienen temor de enfrentarse alas clases de ciencias
cuyo contenido sea una experiencia de fisica. Lafaltade
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este contenido en sus cursos de formacion creaunaresis-
tencia dificil de superar. Ese obstaculo se supera cuando
logramos que algunas de ellas apliquen las actividades en
sus propias clases, las graben en video y las presenten a
sus comparieras. Esas discusiones fueron muy fructiferas,
pues mostraron unaclase entusiasta, con mucha participa
cion del alumnado y, por medio de sus escritos, las maes-
tras pudieron comprobar el aprendizaje delos estudiantes.
Ladiscusion mésdificil de este curso tiene relacién con el
cambio de paradigma del concepto de evaluacién de los
alumnos.

A pesar de haber planificado las dos propuestas de ense-
flanza que estamos desarrollando en el LaPEF —a de ter-
modindmicay lade conocimiento fisico paralaensefianza
basi ca— para diferentes niveles de ensefianza, éstas tienen
muchos puntos en comin. Ambas seinscriben en el marco
deunalineaconstructivistay tienen como baselasmismas
referencias tedricas y la misma concepcion de ensefianza
delaciencia: proponen plantear el aprendizajea partir de
cuestiones que deben resolver los alumnos. Las activida-
des planificadas en ambas propuestas tienen como origen
nuestras disertaciones de master y tesis de doctorado, en
gue pusimos a prueba innovaciones didécticas en clase,
tanto para la ensefianza secundaria como para los prime-
ros cursos de primaria, como mostramos en los parrafos
anteriores.

Sin duda alguna, el nivel de sistematizacion, de matema-
tizacion y de profundizacion del contenido especifico es
muy diferente en cadaunadelas propuestas. Sin embargo,
ambas se planificaron desde |a perspectiva de que la cien-
cia presenta un lengugje propio y unaforma particular de
ver el mundo, y familiarizarse con sus précticas se puede
considerar como una especie de aculturacion (Driver,
1997). Nuestra ensefianza pretende introducir a los estu-
diantesaun nuevo lenguaje, el lenguaje cientifico escolar,
de modo que puedan apreciar su importancia para dar
nuevo sentido a las cosas que suceden a su arededor, en-
trando en un mundo simbdlico que representa e mundo
real.

Lasinvestigaciones que se originaron delos cur sos

Al término del curso de termodinamica, seis profesores
quisieron seguir trabajando con nosotros con €l objetivo
de comprobar de formasisteméticalasideas debatidas du-
rante €l curso y la planificacion elaborada como trabajo
final. Descubrir si el cambio en la ensefianza mejorariala
calidad del aprendizaje de sus alumnos se convirtié en una
cuestion vital.

Diseflamos un proyecto de investigacion con la finalidad
de estudiar lamejorade la calidad de ensefianzade lafisi-
caen las clases de estos seis profesores. Ellos mismos es-
cribieron el proyecto, con nuestra supervision, y lo pre-
sentamos a una agencia financiera, pues necesitdbamos
becas para los profesores, material de laboratorio e infra-
estructura para las escuelas. El proyecto obtuvo aproba-
cion para desarrollarse en un afio, con la posibilidad de
seguirlo, mediante laaprobacién del informefinal en cada
etapay de las nuevas propuestas de trabgjo. Actualmente

193



INVESTIGACION DIDACTICA

vamos por €l cuarto afio y ahora son ocho los profesores
becados que participan del proyecto.

Losprofesoresrealizan el trabajo en susescuel as, perotam-
bién teniamos y seguimos haciendo reuniones semanales
detreshorasen el LaPEF. En estas reuniones, |0s profeso-
res planifican colectivamente sus clases; crean las activi-
dades de investigacion en que reconstruyen y adaptan €l
material didactico existente; preparan material de evalua-
¢ion; analizan sus propias practi cas docentes mediante una
reflexion explicita sobre sus clases 'y, principalmente, es-
tan atentos alos problemas de ensefianza-aprendizaje que
se detectan en sus clases y que merecen ser investigadas.
Todas las reuniones estén grabadas en audio.

Exactamente [o mismo sucedi6 con las asistentas técni co-
pedagdgicas (ATP). Cuando termind el curso, un grupo de
cinco ATP nos abordaron con una propuesta de trabajo
conjunto. Discutimos un proyecto de investigacion, que se
Ilevariaacabo en cinco escuelas de ensefianzabésica, y |0
sometimos a una agencia financiera porque consideramos
importante obtener, no solo recursos para las ATP y el
material de laboratorio para las escuelas, sino también el
reconocimiento institucional paraesetipo deinvestigacion.
El proyecto obtuvo aprobacion por un afio, con posibili-
dad de darle continuidad en base al informe presentado y
las nuevas propuestas de trabajo.

Hemos completado el segundo afio deinvestigacion, nues-
tro informe hasido aprobado y nos concedieron tres becas
mas, lo que significa que podremos trabajar con otrastres
escuelas primarias.

Igual que en el proyecto de termodindmica, las ATP hacen
su trabajo en las escuelas y se efectlian reuniones semana-
lesen el LaPEF.

Laintegracion delasinvestigacionesrealizadaspor pro-
fesoresy ATP en ladinamica del LaPEF

Estamos intentando integrar los trabajos desarrollados en
nuestro laboratorio —estudios de |os postulantes al master
y doctorado— con los realizados por |os profesores de se-
cundariay lasATPy las maestras que trabajan en ensefian-
zabasica

Si logramos esaintegraci 6n, val oramos que tendremos bue-
nas condiciones para profundizar en la comprension de la
ensefianzay del aprendizajedelascienciasen el aula, pues
tenemos un grupo de profesores preocupados por respon-
der ala cuestion basica: la ensefianza que planificamos,
con los presupuestos tedricos que hemos adoptado apartir
delosresultados deinvestigaciones, ¢estan realmente mo-
dificando a nuestros alumnos?

Por otraparte, paraadquirir unamejor comprensién delos
procesos de ensefianza-aprendizaj e contamos con losalum-
nos de master y doctorado que pueden dedicarse aestudiar
las clases de estos profesores. I ntentamos responder tam-
bién a por lo menos un interrogante sobre formacion con-
tinua de profesores. ¢Como lainmersion en un grupo de
investigacion modifica alos mismos profesores?
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PUNTOS DE REFLEXION SOBRE LASDIFE-
RENCIAS ENTRE LAS DIVERSAS INVESTI-
GACIONES

A partir de laexperienciarelatada en el apartado anterior,
gue no debe ser diferente delaprécticaadquiridapor otros
grupos de investigacion que también recibieron profeso-
res para un trabajo en conjunto, me gustaria poner en dis-
cusion algunas observaciones con relacion al tipo de in-
vestigacion que desarrolla cada grupo de participantes: los
profesoresy |os aumnos de posgrado.

Se pueden distinguir tres tipos de investigaciones: las in-
vestigaciones en ensefianza realizadas por profesores de
secundaria y las ATP, las que tratan sobre la ensefianza,
realizadas por estudiantes de posgrado a partir de datos
recabados en | as clases de estos profesores, y las que estu-
dian las reflexiones de | os profesores acerca de su misma
ensefianza realizadas por quienes investigan los proble-
mas de formacion permanente de profesores.

Lasinvestigacionesrealizadaspor profesoresen el gjer-
cicio dela ensefianza

Desde mi punto de vista, lasinvestigaciones en ensefianza
son paralelasalo que Schon (1987) denomind reflexion en
ensefianza. Los problemas que motivan estos estudios se
perciben durante las clasesy luego el grupo de profesores
debate estos puntos y |os transforma en preguntas, a re-
flexionar acerca de su propio trabajo en el aula. Vamos a
giemplificar ese proceso con el desarrollo del Proyecto de
Termodinamica

Durante €l primer afio del proyecto, €l objetivo principal
de los profesores fue el de vivenciar la propuesta de una
ensefianzapor investigacion con €l contenido determologia
y termodinamica, y verificar si habiacambio de calidad de
aprendizaje de los alumnos, incluyendo un cambio de ac-
titud antelaensefianzadelafisica. Paraello hubo que cons-
truir y adaptar un nimero mayor de actividades de ense-
flanza' y principal mente crear instrumentos de eval uacion
que fueran coherentes con las innovaciones didacticas
(Darsie, 1996).

La discusion colectiva sobre qué significaba un «cam-
bio de calidad de aprendizaje de los alumnos», sobre
cudles serian los indicadores de esa calidad y como se
podrian obtener datos que mostrasen la evolucién del
aprendizaje de los alumnos fue sumamente interesante
y productiva. Al inicio se debatialaimportanciade ve-
rificar la evolucion de los alumnos en los siguientes
puntos: el aprendizaje de |os principal es conceptos en-
sefiados; el entendimiento de ese contenido en los di-
versos lenguajes de la fisica (fenomenol dgico, gréfico
y matematico) y sus traducciones; la participaciony el
empefio delos alumnos en actividades deinvestigacion
abierta, de demostraciones investigadoras y en discu-
siones de textos historicos.

Dichas discusiones quedaron sistematizadas en uninterro-
gante:
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¢Como medir el cambio de calidad en el aprendizaje de
losalumnosincluyendo el cambio de actitud de estos alum-
nos ante la ensefianza de fisica?

Pararesolver ese problema, tuvimos que contestar previa-
mente otras dos cuestiones:

— ¢Cudles son las competenciasy habilidadesindicadasen
los parametros curriculares nacionales que los alumnos
pueden adquirir en cada una de | as actividades propuestas
durante los cursos?

— ¢Cbmo sistematizar |os instrumentos de evaluacion de
modo que los datos puedan ser compatibles con las diver-
sas actividades?

Hubo que volver alas referencias tebricas, y €so mostro
gue, cuando los profesores estan involucrados en un clima
de investigacion, con un problema préctico explicito para
resolver, acuden a la teoria para ayudarse a realizarlo (a
igual que otros cientificos).

El grupo esta trabajando éstas y otras cuestiones, pero 1o
gue quisieraresaltar en el presente articulo eslafinalidad
de estas investigaciones realizadas en ensefianza y, por
ende, la metodol ogia empleada.

Los profesores se ocupan de sus alumnos, de todos los
alumnos. Ellos quieren saber si |a clase esté aprendiendo,
si laclase estainvolucrada, cognitivay afectivamente con
lafisica. Por tanto, lo importante parael profesor quetiene
un curso por delante es el andlisis cuantitativo de cadava-
riable definida cualitativamente.

El enfoque principal que se daalas cuestiones siempre es
cualitativo. Por ejemplo, en lacuestién de cémo losalum-
nos se desempefian en las clases de demostracionesinves-
tigadoras, laorientacion dadafue: «¢qué contenidos, habi-
lidades y competencias logran alcanzar los alumnos?» y
«¢cuantos de ellos alcanzan cudles competencias y qué
habilidades?»

Al tener una pregunta cuantitativa, obviamente lametodo-
logiaempleadaparadesarrollar lainvestigacion seenmarca
en una referencia cuantitativa. Aun cuando los datos se
obtienen con instrumentos utilizados en investigaciones
cualitativascomo losdiariosreflexivos (Darsie, 1998; Dana
y Tippins, 1998), se clasifican y se trabajan cuantitativa-
mente.

En el proyecto de conocimiento fisico, éstas son las cues-
tiones que nos propusimos: «¢Jogran llegar 1os alumnos a
las explicaciones fisicas en cada uno de los problemas?»,
«¢cuales son los problemas que propician mas participa-
cion de los alumnos? ¢por qué?» y «¢las profesoras han
elaborado y probado nuevos problemas que los alumnos
puedan resolver y explicar?»

L asinvestigaciones sobrela ensefianza de los profesores
Los alumnos de méster y doctorado estén elaborando las

investigaciones sobre la ensefianza: buscan estudiar qué
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tipo de ensefianza se realiza efectivamente, verificando
algunas variables importantes para lograr desarrollar esta
ensefianzay, por ende, €l aprendizaje de los alumnos.

Ladiferenciabasica entre estos dos tipos de investigacion
no es quién la hace, sino los objetivos que se pretenden
alcanzar. Ambos construyen sus problemas y sus datos a
partir de las mismas clases. Sin embargo, lainvestigacion
sobre la ensefianza pretende estudiar € «cémo» paralle-
gar a «por qué» los aumnos aprenden, al canzando |oscon-
tenidos, habilidades y competencias determinadas en las
investigaciones en ensefianza.

Otra diferencia consiste en como se elaboran los proble-
mas. En el primer tipo, |0s cuestionamientos provienen de
lapréctica, delanecesidad intrinseca del profesor de que-
rer saber si su ensefianza es realmente efectiva; en el se-
gundo caso, los problemastienen unagran influenciadela
literatura sobre investigaci 6n en ensefianzade las ciencias,
de las revisiones hibliogréficas sobre otras investigacio-
nes yarealizadas, es decir, de la comunidad cientifica.

El investigador sale a campo solo cuando tiene el proble-
ma bien delimitado, sabiendo previamente lo que debe
observar. La mayor parte consiste en estudio de casos,
donde seinvestiga un tipo de actividad de ensefianza pro-
fundizando las relaciones profesor-alumno-contenido,
alumno-alumno-contenido. Ahoralo que queremos obser-
var eslacalidad de lasinteracciones. Este tipo de investi-
gacioén se inscribe en unareferencia cualitativa, en que la
recopilacion de datos casi siempre tiene como pieza cen-
tral las grabaciones de | as clases impartidas y 1os trabajos
delos aumnos.

VVamos a mostrar algunos ejemplos de trabajos que esta-
mos realizando en el laboratorio. Sobre el conjunto decla
sesde demostracionesinvestigadoras, que yasabemos que
alos alumnos les gusta, participan y aprenden, buscamos
contestar las siguientes cuestiones: «¢cud es el papel del
lenguaje del profesor en laconstruccién del conocimiento
de sus alumnos?» y «¢cudles son las condiciones de ense-
flanza que fomentan la argumentacion de los alumnos?»

Otro conjunto de clases que modifican lacomprension de
lacienciason lasactividadesde historiadelasciencias. Se
han elaborado algunas preguntas con miras a entender
mejor laintroduccion de los textos histéricos en ensefian-
zamedia. Quisiéramos obtener respuestas alas siguientes
cuestiones: «¢consiguen los estudiantes percibir laciencia
COMO una construccion cuando participan de estas activi-
dades?», «;cOmo se establece la interaccion texto-
alumno(s)-profesor?» y «;cudl esel papel del profesor que
conduce estas actividades?»

En el proyecto de conocimiento fisico, desarrollado en los
primeros cursos de la escuela basica, hemos planteado in-
numerablesinterrogantes; sin embargo, actualmente trata-
mos de responder alas siguientes: «En relacion alas acti-
vidades de conocimiento fisico, ¢los alumnos logran
perfeccionar su lenguaje oral y escrito? «Ese perfeccio-
namiento, ¢se extiende a otras areas del conocimiento es-
colar? Parallevar a cabo ese trabajo estamos grabando a
un grupo de alumnos de tercer curso durante una secuen-
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cia de cinco actividades y analizamos sus trabajos escri-
tos, hechos al final de cadaunade las actividades de cien-
cias, y los de otros contenidos.

Lainvestigacion sobrelareflexion del profesor acerca
de su enseflanza

Hemos estado grabando en video todos|os cursos que of re-
cemosalosprofesores. Asi, hemoslogrado reunir muchos
materiales. Al discutir las actividades propuestas por nues-
tro equipo, los profesores que las critican, positivao nega-
tivamente, hablan de sus clases, describen susrealidadesy
algunas veces traen incluso videos de sus clases. Ese ma-
terial esmuy rico, porque a analizarlos podemos verificar
las concepciones de ensefianza, de aprendizaje y de cien-
ciasqueaportael profesory su evolucion duranteel curso.
Naturalmente, todos esos videos sdlo se transforman en
datos para nuestras investigaciones mediante la autoriza-
cion por escrito del profesor.

Otrafuente de datos paralasinvestigaciones sobre forma-
cion de profesores son las grabaciones de las reuniones de
los profesores en el LaPEF. En esas reuniones semanales,
el trabgjo central consistié (al menoslosdos primeros afios)
en elaborar materia didactico, vivenciarlo, reelaborarlo,
reflexionar colectivamente sobre esa accidn, siempre en-
focando el aprendizgje de los alumnos, durante todo el
transcurso de cada afio lectivo; en fin, un trabajo de re-
flexidn global sobre toda una experiencia didactica.

Lasinvestigaciones que estudian lareflexion delos profe-
sores sobre la ensefianza han verificado algunos aspectos
importantes sobre las propuestas de ensefianza que estan
en marcha, pero se orientan principalmente a estudio de
la problemética de la formacion continua de los(las)
profesores(as) que forman parte de nuestros proyectos. Son
investigaciones cualitativas, casi siempre estudios de caso
en que la triangulacién de los datos se obtiene a partir de
grabacionesy de entrevistas con |os profesores de | os pro-
yectos, susdirectoresy colegas que imparten clasesen las
mismas escuelas.

Actual mente deseamos responder alas siguientes pregun-
tas: «¢Cudes son los conflictos, las dificultadesy los el e-
mentos estimuladores que se presentan para un grupo de
profesores que quieren implementar una propuesta
innovadora de ensefianza en sus escuel as? «;COmo consi-
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guen superar esas barreras? «Como conciben los profe-
sores |os procesos de ensefianzay de aprendizaje en cien-
cias? ¢De qué manera sus concepciones se articulan con
sus practicasen el aulay con el contexto en que actian?»

ALGUNAS CONCLUSIONES PROPUESTAS
PARA LA DISCUSION

La primera reaccion de un grupo de investigacion que re-
cibe a profesores y que los incentiva a concebir su propia
préctica pedagdgica como objeto de estudio es intentar
estimular ainvestigar con los objetivos del grupo y desde
las mismas referencias tedricas y metodol dgicas. Es bas-
tante interesante remarcar que los profesores valoran dis-
cutir sobre sus précticas pedagdgi cas cotidianas, pero ana-
lizar esas précticas sin masno les satisface. En cambio, les
interesamas cuando estasreflexiones colectivasles|levan
aarticular lateoriay lapréctica, siempre que serelacionen
directamente las posibles nuevas ideas con el aprendizaje
de los alumnos, de todos |os alumnos.

Por ello seviolanecesidad de quelosgruposdeinvestiga
cion se abrieran alostemas que querian analizar los profe-
sores, que son diferentes de |os planteados por la comuni-
dad que estudia la ensefianza de | as ciencias pero que son
importantes para ellos. Paralos que investigan aportan un
mayor interés por el caracter innovador de las actividades
aplicadas por los profesores y mas solidez en relacion con
losdatosrecogidos. Asi lainvestigacion sobre la ensefian-
za puede orientarse a analizar «qué» sucede en el aulay
«por qué» ha sucedido.

Sin duda, la interaccién entre los dos colectivos permite
optimizar lacomprension del trabajo en el aula.

NOTAS

" Ponencia presentada en el VI Congreso sobre Investigacion en
laDidactica de las Ciencias (Barcelona, 12-15 de septiembre de
2001).

! Ese material fue publicado en forma de libro destinado a los

colegas, profesores del curso de secundaria, como Termodina-
mica: una ensefianza por investigacién (Carvalho et al., 1999).
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