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Resumen

Hemos buscado proponer, en este articulo, un nuevo paradigma de la Di-
déctica de las Ciencias Experimental es. Esa redefinicion debe abarcar tres
diferentes aspectos: primeramente, |as nuevas visiones acerca de qué sig-
nifica ensefiar y aprender contenidos cientificos que no tratan solo de en-
tender la construccion del proceso cientifico sino también las relaciones
entre ciencia, tecnologiay sociedad. La redefinicion debe ser capaz tam-
bién de explicar y asimilar las investigaciones realizadas por la comuni-
dad que analiza la ensefianza en las escuelas y el aprendizaje de los alum-
nos en los diversos contenidos cientificos. Por tltimo, discutimoslarelacion
entre ladidécticay laprécticadelaensefianza, es decir, ladidécticaen los
cursos de formacién inicial y continua de los profesores.

Abstract

This paper describes a new paradigmin didactic experimental sciences. A
new paradigmatic definition must consider the meaning of both teaching
and learning scientific contents and the findings of research practices. A
discussion of the relationship between didactic and teaching practices in
both pre-service and in-service development of teachers is analyzed.

Doctora en Didactica de las Ciencias, Facultad de Educacion de la Universidad de
S0 Paulo.
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1. Redefiniendo el acto de ensefiar y de aprender -
Redefiniendo la Didactica de las Ciencias Experimentales

La busqueda de una relacién estrecha entre ensefianza y apren-
dizaje es, y ha sido siempre, uno de los principales objetivos de la
Didéctica, y como lo sefiala Moura (2001), la organizacion de la en-
sefianza de tal modo que permita mejorar el aprendizaje es una pre-
misa de la Didactica desde Comenius (1592-1604). Asi, la Didéactica
se transforma en la raz6n misma de entender cémo se aprende, y
nada ha cambiado tanto en nuestras sociedades, afines del siglo XX
y principios del XXI, como el concepto de aprendizajey, principal-
mente, el de aprendizaje de ciencias.

Yano podemos ser ingenuos en ese asunto, eignorar lainmensa
cantidad de estudios que se han realizado desde de la década del 50
sobre el aprendizaje en general, y especificamente sobre el aprendi-
zaje de conceptos cientificos. Porque a partir de los resultados de
tales investigaciones debemos construir las referencias teoricas y
metodol 6gicas de una didéctica orientada hacia las ciencias experi-
mentales.

Sin embargo, para poder definir un nuevo paradigma paraladi-
décticade |as ciencias experimental es, debemos tener en cuentatam-
bién el significado del contenido que hemos de ensefiar, porque estos
dos conceptos caminan de la mano; se trata siempre del aprendizaje
de algun contenido especifico. No se aprende la nada.

A fines del siglo XX los objetivos de la educacion cientifica su-
frieron una profunda modificacion que afecté el modo de entender el
concepto de ‘ contenido escolar’ . Hoy dia nuestros cursos deben esti-
mular a los estudiantes a gjercitar la razén, y los profesores deben
intentar atraerlos para las cuestiones filosoficas e histéricas que se
puedan plantear con respecto a un punto especifico, en vez de ofre-
cerles las respuestas definitivas, o de imponerles sus propios puntos
de vista (Matthews, 1994).

Segun Driver “aprender Ciencias [y aprender sobre Ciencias]
implica la entrada de los jévenes a una forma diferente de pensar y
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de explicar el mundo; implicasocializarse, en mayor o menor grado,
con las practicas de la comunidad cientifica, con sus propdésitos par-
ticulares y sus maneras peculiares de ver y de explicar” (Driver &
Newton, 1997).

Otro punto aconsiderar paraunaredefinicion delas Didacticas de
las Ciencias, al buscar un nuevo paradigma para esa area del conoci-
miento, concierne a papel que cumple el profesor a introducir una
propuesta didactica innovadora. Es necesario resaltar su importancia.
Aungue no se pueda ignorar la dindmica interna de construccién del
conocimiento, ni se la pueda sustituir mediante la intervencion peda-
gobgica, tal intervencion esimportantey consiste esencialmente en crear
condiciones adecuadas paraque ladinamicainternaocurray vayaorien-
tada en determinadadireccion, de acuerdo con lasintenciones educati-
vas (Coll, 1996). La Didéactica sin una Préactica de Ensefianza equiva-
lente pierde todo su significado. ElI pensamiento didéctico sblo tendra
validez si le sigue unaaccion correspondiente por parte delos profeso-
res en sus clases, y un aprendizaje significativo de sus alumnos.

2. Laredefinicion del contenido en el nuevo paradigma de la
Didactica de las Ciencias

Somos conscientes de que |la ensefianza cientifica exige saber
conjugar armonicamente la dimension conceptual del aprendizaje
disciplinario con la dimension formativa y cultural. En ese marco
asume particular importanciala actual reconceptualizacién delaen-
sefianza de las ciencias —l paso de una concepcion de ensefianza de
cienciapurahacialaconcepcion CTS (Santos 2001, Gil et al., 2002),
esdecir, que yano se puede concebir |aensefianza de ciencias desvin-
culada de las discusiones sobre |os aspectos tecnol 6gicos y sociales
gue esta ciencia aporta a la transformacién de nuestras sociedades.

El mismo concepto de ensefianza de una ciencia pura ha sufrido
modificaciones durante las ultimas décadas. Yano se aceptatransmi-
tir alas proximas generaciones unaciencia‘ cerrada’, con contenidos
listos y completos, porgque el entender la naturaleza de la ciencia se
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convirti6 en uno de los objetivos primarios de laeducaci6n (L ederman,
1992; Khalick y Lederman, 2000). Los trabajos en historia, filosofia
y epistemologia de las ciencias han influido a muchos organizadores
de curriculos o planes de estudio en esta vertiente de definicion del
contenido que se pretende ensefiar.

Desde luego, el cambio del concepto de contenido —qué nuevo
contenido de ciencias se debe enseflar— exige modificar también la
didécticade ese contenido. Trabajando en el sentido de buscar direc-
tivas para establecer qué conocimientos sobre el contenido especifi-
co deberia tener un profesor para que pudiera transmitir una vision
dinamicay no cerrada de las ciencias, Carvalho y Gil (1993) propu-
sieron cinco puntos:

—  Conocer los problemas que originaron la construccion de tales
conocimientosy como lograron articularse en cuer pos coheren-
tes, evitando las visiones estaticas y dogmaticas que deforman
la naturaleza del conocimiento. Se trata, por lo tanto, de cono-
cer la historia de las ciencias, no solo como respaldo basico de
la cultura cientifica, sino principalmente como forma de aso-
ciar los conocimientos con |os problemas que originaron su cons-
truccién, sin lo cual tales conocimientos aparecen como cons-
trucciones arbitrarias. Asi se podra conocer cuales fueron las
dificultades, los obstacul os epistemol 6gi cos que hubo que supe-
rar, elemento que constituye una ayuda imprescindible para com-
prender las dificultades de |os estudiantes.

—  Conocer las orientaciones metodol 6gicas utilizadas en la cons-
truccion de los conocimientos, es decir, de qué manera los cien-
tificos plantean y tratan los problemas en su érea del saber, las
caracteristicas mas notables de su actividad, los criterios de
validacién y aceptacién de sus teorias.

—  Conocer lasinteracciones Ciencias/ Tecnologia/ Sociedad aso-
ciadas a la construccion de conocimientos, sin ignorar €l fre-
cuente caracter conflictivo de esa construccion, y la necesidad
de una toma de decision.
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—  Tener algun conocimiento de los avances cientificos recientes y
sus perspectivas, para poder transmitir una visién dinamica del
contenido que se ha de ensefiar.

— Adquirir conocimientos de otras disciplinasrelacionadas, detal
forma que pueda plantear problemas transdisciplinarios, la
interaccion entre distintas areas y también |os procesos de uni-
ficacion.

Somos conscientes de que esa vision de 1o que sea “conocer €l
contenido que se debe ensefiar” es novedosa para muchos cursos de
graduacién que forman profesores, donde son escasas |as disciplinas
gue discuten estos planteamientos y establecen un vinculo estrecho
entre el contenido especificoy lasreflexiones histéricasy filosoficas
gue lo produjeron. Sin embargo, no se puede pensar en un nuevo
paradigma parala didactica de las ciencias experimentales si el con-
tenido por ensefiar no es coherente con una vision dinamica acerca
delo que es cienciay produccién cientifica.

3. Lainfluencia delos estudios sobre aprendizaje de las
ciencias en laredefinicion dela Didactica de las Ciencias

La primera gran influencia que indujo a una redefinicion de la
Didéctica de las Ciencias Experimentales provino de las teorias cons-
tructivistas que identificaron al individuo como constructor de su pro-
pio conocimiento, y describieron el proceso de construccion de ese
conocimiento, llamando la atencién tanto para la continuidad como
parala evolucion de dicho proceso.

Con base en esta concepcion de construccion del conocimiento,
a partir de la década del 70, empezaron a realizarse estudios acerca
de las nociones o conceptos espontaneos en las mas diversas areas
del conocimiento.

El descubrir que los alumnos traen a aula nociones ya estruc-
turadas, cargadas de unalégica propiay coherente, y un despliegue de
explicaciones causales, fruto de sus intentos de infundir un sentido a
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las actividades cotidianas, pero diferentes de |la estructura conceptual
y l6gica usada en la definicion cientifica de tales conceptos, trastorné
la didéctica tradicional, que partia del presupuesto de que el alumno
era una tabula rasa, o sea, que no sabia nada de lo que la escuela
pretendia ensefiar.

L os mencionados estudios se desarrollaron bastante en el area
de ensefianza de Fisica; incluso en laliteratura destinada alos profe-
sores ya figuran libros y articulos donde se sistematizan |os resulta-
dos obtenidos, y se presentan las principal es concepciones esponta-
neas encontradas acerca de los contenidos impartidos en la escuela
fundamental (ensefianza bésica) y media (ensefianza secundaria) (Dri-
ver, Guesnes y Tiberghien, 1985; Scott, Asoko, Driver, 1998).

Esalinea de investigacion se extendi6 desde el area de Fisica ha-
cia el area de ensefianza de Quimica, donde ya encontramos trabajos
de revision de literatura sobre conceptos espontaneos (Garnett y
Hackling, 1995), y luego alade Biol ogia, donde también encontramos
una gran produccion de estudios que presentan |os diversos conceptos
espontaneos de los alumnos (Velasco, 1991; Carvalho, 1989;
Trowbridge y Mintzes, 1988; Trivelato Jr., 1993; Albadalejo y Lucas,
1988; Halden, 1989).

Con todo, en cuanto alaredefinicion delaDidacticade las Cien-
cias, es necesario plantear algunas preguntas. ¢como |los estudios
volcados a las concepciones espontaneas, esa coleccion de datos
empiricos, pueden orientar el contenido de los cursos? ¢COmo se re-
lacionan los estudios, por ejemplo, con las practicas de laboratorio,
con los problemas de |apiz y papel y |as eval uaciones?

No podemos pensar en una nueva Didéactica de las Ciencias in-
troduciendo tan sélo innovaciones puntuales, limitadas a un Unico
aspecto. Un modelo de ensefianza debe tener coherencia interna, y
cada actividad de ensefianza debe respaldarse en las demés de tal
forma que llegue a constituir un cuerpo de conocimiento para los
distintos aspectos relativos a la ensefianza y a aprendizaje de las
ciencias (Hodson 1992). Ademas, debe incluir las ideas constructi-
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vistas de que un aprendizaj e significativo de |os conocimientos cien-
tificos requiere la participacion de los estudiantes en la (re)cons-
truccion de los conocimientos, que se suelen transmitir ya elabora-
dos, y superar los reduccionismos y las visiones deformadas en la
naturaleza de las ciencias.

A medida que la Didéactica de las Ciencias pretenda proponer
una vision correcta de los trabajos cientificos, las propuestas dife-
renciadas para ensefiar la “teoria’, las “practicas de laboratorio” y
los “problemas”, que en la actividad cientifica aparecen absoluta-
mente entremezclados, se convierten en factor de distorsion, es de-
cir, en un verdadero obstacul o epistemol égico.

Gil et al. (1999) relatan los avances realizados por la investiga-
ciony lainnovacion didécticas, en cadaunade lastres areas separada-
mente. Y es mas, presentan un andlisis de | os trabajos demostrando su
integracion en un Unico proceso metodol 6gico, donde |a estrategia de
ensefianzaintegradora en esas areas “es la que asocia el aprendizaje
al tratamiento de situaciones problematicas abiertas que puedan
despertar el interés de los estudiantes’ . En estos casos “el aprendi-
zaje de las ciencias se concibe asi, no como simple cambio concep-
tual, sino como un cambio al mismo tiempo conceptual, metodol 6gico
y de actitud” (Gil et al., 1999).

Como lo afirman Driver y Oldham (1986), tal vez la masimpor-
tante implicacion del modelo constructivista sea el “concebir el cu-
rriculo no como un conjunto de conocimientos y habilidades, sino
como un programa de actividades mediante |las cuales tales conoci-
mientos y habilidades se puedan construir y asimilar”.

Parafraseando a Driver y Oldham (1986) y complementando con
los planteamientos de Gil et al. (1991) podemos proponer que

“la mas importante implicacion del modelo constructivista sea el
concebir la Didactica de las Ciencias Experimentales, no como un
conjunto de conocimientos y habilidades, sino como un programa
de actividades donde unas situaciones problematicas abiertas pue-
dan despertar el interés de los estudiantes, y mediante las cuales
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logremos un cambio al mismo tiempo conceptual, metodol égico y de
actitud” .

En este contexto tedrico de la Didéactica de las Ciencias se ha
estudiado lasituacion en el aula, intentando determinar |as condicio-
nes de ensefianza y aprendizaje que favorecen el cambio o la evolu-
cion conceptual (Silva 1990, 1995; Teixeira 1993; Mortimer 1994;
Castroy Carvalho 1995; Barros, 1996; Carvalho y Vannucchi 1999).
L as propuestas de ensefianza partieron de una referencia constructi-
vista, es decir, orientaron el aprendizaje de los alumnos como una
(re)construccion de conocimientos a través de actividades de ense-
flanza donde se planteaban situaciones probleméticas de interés para
los alumnos, en cada uno de los contenidos especificos, y donde se
respetd la metodol ogia de produccién del conocimiento.

Otra linea de investigacion proveniente de los estudios sobre
cambio conceptual es la que analiza las discusiones en clase: de los
alumnos entre si, y de los alumnos con el profesor (Mortimer y Ma-
chado, 1997; Mortimer, 1998; Scott, 1997). El lenguaje del profesor
es un lenguaje propio —el de las ciencias que se ensefian en |a escue-
la, construidas y validadas socialmente—y unade las funciones de la
escuela es lograr que los alumnos se acerquen a ese nuevo lenguaje,
gue aprecien su importancia para dar un nuevo sentido a las cosas
gue suceden a su alrededor, para entrar en un mundo simbdlico que
representa el mundo real (Driver y Newton, 1997).

Para que se produzca un cambio en el lenguaje de los alumnos
—pasando de un lenguaje cotidiano a un lengugje cientifico— los pro-
fesores tienen que dar alos estudiantes |a oportunidad de que expre-
sen sus ideas sobre los fendmenos estudiados, en un ambiente alen-
tador, para que ellos empiecen a sentirse seguros e involucrados en
las précticas cientificas. Por eso es necesario crear un sistema para
gue los alumnos se manifiesten en clase. A través del habla, ademas
de tomar conciencia de sus propias ideas, el alumno también tendra
la oportunidad de ensayar el uso de un nuevo género discursivo, que
conlleva las caracteristicas de la cultura cientifica (Capecchi y Car-
valho, 2000).
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L os resultados de esa linea de investigacion y ademas |os estu-
dios e innovaciones relativos a uso de computadoras en |a ensefian-
za de ciencias, que se estan llevando a cabo en este inicio del siglo
XXI, podran validar y ampliar ese nuevo paradigma de la Didéctica
de las Ciencias Experimentales.

4. Lainfluencia de este nuevo paradigma de Didactica de las
Ciencias Experimentales en la formacion de los profesores

La didacticay la practica de ensefianza son las dos caras de la
mismamoneda, por eso, hinguna propuesta de cambio educativo for-
mal de la Didéactica de las Ciencias va a resultar exitosa si no logra
asegurar la participacion activa del profesor, o sea, si de su parte no
hay unavoluntad deliberada de aceptar y aplicar las nuevas propues-
tas de ensefanza.

L os cambios propuestos en la Didéactica de las Ciencias no son
sblo conceptuales; ellos abarcan asimismo las actitudes y |os proce-
S0s, Yy ese proceso concierne al trabajo en clase. Al profesor no le
basta con saber, él debe saber hacer (Carvalho y Gil, 2001).

Por ejemplo, no es suficiente que el profesor sepa que aprender
es también apoderarse de un nuevo género discursivo, que es el gé-
nero cientifico escolar: él necesitasaber hacer que sus aumnos apren-
dan aargumentar, es decir, que sean capaces de reconocer las afirma-
ciones contradictorias, las evidencias que respaldan o no las
afirmaciones, y ademas deben desarrollar |a capacidad de integrar
los méritos de una afirmacion. Los profesores deben saber crear un
ambiente favorable para que |os alumnos empiecen a reflexionar so-
bre sus pensamientos, aprendan a reformularlos con el aporte de los
compafieros, mediando conflictos mediante el didlogo y tomen deci-
siones colectivas.

Hace falta que | os profesores sepan construir actividadesinnova-
doras para que los alumnos evolucionen en sus conceptos, habilida-
desy actitudes, pero también es necesario que sepan dirigir lostra-
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bajos de los alumnos de modo que éstos al cancen realmente |os ob-
jetivos propuestos. A menudo, el saber hacer en estos casos es mu-
cho mas dificil que el hacer (planificar |a actividad) y requiere todo
un trabagjo de asistenciay de andlisis critico de esas clases (Carval ho,
1996).

Un curso de Didactica de las Ciencias no puede ser solamente
tedrico. Si larelacion teoria-préctica esimportante para la construc-
cion del contenido especifico, esa mismarelacion es imprescindible
por lo que respecta al dominio de los saberes de la Didéactica de las
Ciencias.

Ahorala practica se realiza en una escuela (son las pasantias de
los cursos de graduacién) donde los profesores (o futuros profeso-
res) intentaran establecer un vinculo bastante fuerte entre saber y
saber hacer.

Existen algunas diferencias en un curso de Didécticade las Cien-
cias destinado a alumnos de graduacion que nunca impartieron cla-
ses, 0 a profesores que ya tienen experiencia. Vamos a discutir estos
aspectos en los proximos apartados.

4.1. Formacioén inicial

Hay un gran problema en laformacion inicial de los profesores
gue no podemos eludir. Una cosa es que en un curso de formacion, el
futuro profesor hable sobre la ensefianza e incluso que la planifique.
Otra, es que ese mismo alumno/profesor, ponga en practicatodas las
ideas que tan bien supo defender en la teoria (Carvalho, 1988). Las
ideasinnovadorasy creativas sobre |a ensefianza de determinado con-
tenido, ampliamente discutidas y aceptadas en un curso de forma-
cion, casi nunca van acompafadas de una practica docente compati-
ble, cuando ese mismo profesor estade caraalos alumnos (Trivelato,
1993).

Esa dicotomia, teoria versus practica, pone en tela de juicio los
cursos de Didéctica de las Ciencias. Muchos estudios han abordado

304



EL NUEVO PARADIGMA DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES

este problema: nosotros mismos nos hemos empefiado en analizarlo
(Abib, 1996; Darsie 1998; Bejarano, 2001; Tinoco 2000).

Una de las variables importantes al transponer las innovaciones
didéacticas, principalmente las propuestas constructivistas, desde |os
cursos de formacién a las escuelas secundarias, es el concepto de
ensefianzay de aprendizaje que el profesor posee. De modo similar a
las investigaciones descritas en |os apartados anteriores de este tra-
bajo, que mostraron que los alumnos, al llegar a clase, ya tienen
model os conceptual es espontaneos sobre |os mas diversos conteni-
dos especificos, y que tales modelos interfieren en el entendimiento
de los conceptos que el profesor pretende ensefiar, las investigacio-
nes de formacién de profesores apuntan ese misSmo mecanismo con
relacion alos conceptos educativos.

M uchos autores mostraron en sus estudios (Shuell, 1987; Herson
y Herson, 1988; Azcarate, 1995) que los alumnos/profesores tienen
ideas, actitudesy comportamientos sobre |a ensefianza forjados des-
de el tiempo en que eran alumnos, y que reflejan el tipo de clases
exclusivamente tradicionales que tuvieron y todavia tienen. La in-
fluencia de esas clases ha creado en ellos “ conceptos espontaneos de
ensefianza” adquiridos de una manera natural, no reflexiva, no criti-
ca, y que muchas veces constituyen verdaderos obstacul os ala reno-
vacion de la ensefianza.

Por eso, si queremos que los futuros profesores construyan su
conocimiento sobre la ensefianza, agui tampoco podemos presentar
propuestas didacti cas acabadas, sino fomentar un trabajo de “cambio
didéactico” (Gil, 1991; Carvalhoy Gil, 1993) que impulse alos profe-
sores a partir de sus propias concepciones, a ampliar sus recursos y
modificar sus ideas y actitudes de ensefianza. Tenemos que ser
constructivistas en nuestros cursos de formacion.

Estos cambios didécticos no son faciles. No se trata solamente
de una toma de conciencia puntual: hay que rechazar el tratamiento
atedrico y plantear la Didéactica de las Ciencias como una (re)cons-
truccion de conocimientos especificos sobre los procesos de ense-
flanzay aprendizaje.
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En ese contexto situamos la influencia de las investigaciones
sobre lareflexion de los profesores y 1os conceptos de “reflexidn en
accion” y “reflexion sobrelaaccion” (Schon, 1992; Zeichner, 1993).
Toda la actividad reflexiva impulsa el sujeto a pensar, en segundo
grado, sobre sus propios procedimientos o procesos intelectuales, v,
como lo muestran esos autores, con esa actividad el sujeto adquiere
unamirada de otra natural eza sobre |o que ha hecho o aprendido. Ese
tipo de mirada induce a un desprendimiento que autoriza criticas y
permite la descentracion, y de esa manera, se vuelve una actividad
gue favorece la busqueda tendiente a la reelaboracion didactica.

Una de las actividades de metacognicion mas eficaz en la for-
macion de los profesores es |a que se despliega del andlisis colectivo
en las clases de Didacticade las Ciencias, acercade |os videos de | os
propios alumnos/profesores grabados durante las clases impartidas
en las escuelas de la comunidad (Carvalho, 1996).

Esas actividades de metacognicién fomentan |la reflexién sobre
la accion por parte del alumno/profesor, y permiten confrontar sus
conceptos tedricos sobre |a ensefianza de determinada asignatura con
su desempefio en el aula. Tales clases, en el curso Didactica de las
Ciencias, provocan un desequilibrio, pero a la vez son muy ricas,
porgue las imagenes en video nos dan condiciones concretas de ana-
lizar 1o que sucede. Gracias a esas clases de discusion colectiva, |os
alumnos/profesores se dan cuenta de muchos aspectos de larelacion
guerige laensefianzay el aprendizaje.

4.2. Formacioén en actividad o continuada

Paralograr un cambio conceptual, de actitud y metodol 6gico en
los profesores, uno de los principal es aspectos de la formacion con-
tinuada debe ser el de proporcionarles las condiciones para que in-
vestiguen los problemas de ensefianza y aprendizaje que se presen-
tan en su propia actividad docente (Gil y Carvalho, 2000; Mai ztegui
et al., 2001).

306



EL NUEVO PARADIGMA DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES

Con esa directiva la organizacion de cursos de Didactica de las

Ciencias Experimental es destinados a prof esores con experiencia, que
ya actlan en la escuela hace varios afos, deben:

1.

Favorecer la vivencia de propuestas innovadoras y la reflexion
critica explicita de las actividades en clase.

Un problema que encontramos en nuestras investigaciones es la
dificultad del profesor en llevar a cabo cambios en “su didacti-
ca’ (Carvalho, 1999). La ensefianza basada en presupuestos
constructivistas exige nuevas practicas docentes y discentes, in-
usitadas en nuestra cultura escolar. Introduce un nuevo ambien-
te de ensefianza y de aprendizaje, que presenta al profesor difi-
cultades nuevas e insospechadas. El profesor tiene que sentir y
darse cuenta de ese nuevo contexto y del nuevo papel que debe-
rérepresentar en clase.

Esas transformaciones no son tranquilas. Las resistencias a los
cambios son innumerables. Nuestros cursos deben crear condi-
ciones para involucrar a los participantes en actividades de en-
sefianza que sean problematicas para los alumnos de estos pro-
fesores. Tales actividades, ademas de impulsar la vivencia de
propuestas pedagdgicas innovadoras, hacen que los profesores
se enteren de los detalles que esas innovaciones plantean. La
discusion colectiva, durante el curso, permite tomar conciencia
de las dificultades que se presentan y del nuevo papel que des-
empefian profesoresy alumnos, con lo cual |os participantes | o-
gran entender mejor dichas propuestas.

Cuestionar lainfluencia que ejercen sobre |a ensefianza |l as con-
cepciones de Ciencias, de Educacion y de Ensefianza de Cien-
cias que los profesores llevan ala clase.

Laliteratura hamostrado el peso de las concepciones epistemo-
l6gicas de los profesores sobre |a naturaleza de la ciencia que
ensefian, sus concepciones alternativas sobre la ensefianza 'y la
forma como los alumnos aprenden, y también la influencia de
esas representaciones en |as decisiones sobre la ensefianzay en
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las précticas docentes (Hewson y Hewson, 1987; Geddis, 1991;
Glassony Lalik, 1993; Trivelato, 1993; Adamsy Krockover, 1997;
Beach & Pearson, 1998).

En nuestros cursos esas discusiones estan presentes cuando ana-
lizamos |la necesidad de planificar, de desarrollar y evaluar las
actividades de ensefianza enfocadas a la construccion-recons-
truccion de las ideas de los alumnos en direccién alas nociones
cientificamente aceptadas, y el papel del profesor en tales acti-
vidades. Construimos, con los profesores, actividades de historia
de las ciencias, problemas y cuestiones abiertas; investigaciones
en laboratorio; demostraciones investigadoras y utilizacion de
multimedios con miras a discutir las concepciones de ciencias y
de ensefianza. La discusion de estas actividades, invariablemente
nosimpulsaacuestionar las visiones simplistas del proceso peda-
gdbgico de ensefianza de las Ciencias usualmente centradas en el
model o transmisién-recepcién y en la concepcion empirista-po-
sitivistade las Ciencias (Silvay Schmetzler, 2000).

Laestructuraideal de estos cursos debe incluir unaclase de 3 a
4 horas semanal es durante un afo lectivo (120 horas/clase), para
gue se pueda establecer unarelacion estrecha entre lareferencia
tedrica y la préctica de los profesores en clase, para crear las
condiciones de experimentar las actividades propuestas en el
curso, reflexionar y cuestionar la acciéon docente, y posibilitar
una discusion colectiva sobre larelacion, tan obvia pero tan di-
ficil de advertir, entre ensefiar y aprender. La necesidad de cues-
tionar estas concepciones junto con los profesores, ha resultado
ser un factor bastante relevante en la formacion de profesores
(Tabachnik y Zeickner, 1999; Hewson et al., 1999).

Introducir alos profesores en lainvestigacion de los problemas de
ensefianzay aprendizaje de Ciencias con miras a superar ladistan-
ciaentre los aportes de lainvestigacion educativay su adopcion.

Estimulamos a los profesores a que experimenten esas activida-
desenclasey lasregistren en video, para que sirvan como mate-
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rial de discusion y reflexion colectiva acerca de |os procesos de
ensefianzay aprendizaje; asi |a practica pedagdgica cotidiana se
podra convertir en objeto de investigacion, un punto de partiday
dellegada paralasreflexionesy acciones basadas en la articul a-
cionteoria-préctica(Carvalhoy Gil, 1993; Carvalhoy Gongalves,
2000). Por eso buscamos crear condiciones para que el profesor
sea alavez el investigador de su propia préctica pedagbgica, y
el creador de su propia didactica.
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