Editorial — =0

El profesor investigador de ciencias: una perspectiva de profesionalidad

L Introduccion al debate

Ultimamente se ha discutido bastante en los
congresos y reuniones de ensefianza de las
ciencias acerca del rol que deben jugar los
profesores en relacién con el proceso y los re-
sultados de la investigacién educativa. En su
versi6n mds fuerte las dos posiciones bdsicas
fueron expuestas por Moreira y por Furi6 en el
Congreso Iberoamericano de Ciencias, realiza-
do en La Serena, Chile, en agosto de 1998.

Para Moreira la profesionalidad del profesor
no requiere que éstos sean productores de in-
vestigacién (aunque sf considera conveniente
que lo sea una parte de ellos) sino conocedores
y consumidores-aplicadores de sus resultados.
Por otro lado, Moreira pone el acento en dis-
tinguir investigacién de desenvolvimiento o
mnovacién. Sin duda, los cdnones de investi-
gacién que defiende son elevados y, se corres-
ponden con lineas fuertes o de base, donde este
investigador pone sus expectativas. Para €I, las
lineas prioritarias serfan: en los setenta las
preconcepciones, en los ochenta el cambio
conceptual y en los noventa los modelos men-
tales.

Del otro lado, para Furid, la perspectiva de
profesor investigador es coherente con los re-
sultados de la investigacién educativa en cien-
cias. En tal sentido, estos autores sefialan al-
gunas de las caracteristicas de un modelo de
enseflanza aprendizaje de las ciencias como
tratamiento de situaciones problemdticas:

a) Plantearse situaciones problemdéticas abier-
tas de interés, que pueden partir de situaciones
cotidianas, tecnol6gicas o de la propia estruc-
tura de la disciplina;

b) Definir el problema con precisi6n, realizan-
do las pertinentes consultas bibliogréficas, de-

finiendo las variables de interés, introduciendo
modelos e hipétesis iniciales;

c) Elaborar estrategias de resolucién que in-
volucren eventualmente disefios experimenta-
les o simulaciones;

d) Proceder a la resolucién, analizar los resul-
tados, considerando en particular los casos li-
mite o valores clave, mirar nuevos problemas
conexos e integrar si corresponde en el marco
tedrico.

Es evidente que, en este contexto, la perspecti-
va de un profesor investigador es natural, con-
sustancial, digamos, a la propuesta de ense-
fianza: ensefiar mediante investigaciones re-
quiere estar capacitado para investigar. Posi-
ciones similares pueden hallarse en otros auto-
res, quienes recomiendan que el aprendizaje de
los estudiantes parta del aborde de problemas
abiertos y de interés.

Posiciones mds matizadas aparecieron en el
mencionado congreso, defendiendo la relacién
ensefianza-investigacién, ensefianza-innova-
cién, ensefianza-capacitacién y ensefianza-
asesoramiento como parte de las actividades
que realizan habitualmente los docentes. Estas
propuestas fueron impulsadas por profesores
investigadores que trabajan en el aula de se-
cundaria, quienes sostuvieron la conveniencia
de que los docentes no sean sujetos pasivos del
proceso de investigacion, pero también sefiala-
ron la inviabilidad prictica de una generaliza-
cién de esta actividad entre los docentes.

II. Diferentes visiones de la in-
vestigacion educativa

Antes de intentar profundizar en el tema, cabe
recordar que todas estas posiciones diferencia-
das se dan en el seno de visiones o propuestas
de ensefianza aprendizaje que comparten un
denominador comiin, superador de los viejos
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modelos conductictas o de simple transmisién:
el aprendizaje significativo de las ciencias se
realiza como construccién de conocimientos,
los estudiantes son responsables de su aprendi-
zaje, la ensefianza debe poner en juego la
creatividad, las ideas del que aprende son cla-
ves para el desarrollo de ese proceso. Podria
decirse, entonces, que el debate estd planteado
en relacién a modelos constructivistas especifi-
cos, a concepeiones sobre la investigacién edu-
cativa en ciencias, y a aspectos précticos refe-
ridos a la viabilidad de los mismos.

Asf, si en Moreira la separacién entre investi-
gacién e innovacién es metodologicamente
muy clara, en otros autores, esta distincién no
es tan nitida. En cualquier caso, la instalacién
de un modelo de ensefianza como investiga-
cién requiere de la instalacién de contextos y
materiales did4cticos adecuados. Parte de la
investigacién puede consistir en el desarrollo
de esos aspectos.

El debate sin duda viene de larga data y va
més alld del 4rea de la ensefianza de las cien-
cias; tiene que ver con visiones generales sobre
la educaci6n y también con el tipo de investi-
gacién que se propugne. En tal sentido caben
recordarse las propuestas de investigacion ac-
cidn, investigacion en la escuela o las agudas
criticas de Stenhouse, por ejemplo, para mos-
trar los esfuerzos de muchos pedagogos, di-
ddctas o filésofos de la educacién hacia una
transformacién de la ensefianza donde prime
la actividad creativa y se tengan en cuenta de
manera muy clara los intereses de los alumnos.
Estas ideas estdn vinculadas, que duda cabe,
con unas visiones criticas del proceso educati-
vo y sus fines.

En otro sentido, el debate sobre la eficacia de
la investigacién educativa en ciencias, se
orienta hacia aspectos que tienen que ver con
la forma de instalar o generalizar modelos al-
ternativos de ensefianza de las ciencias. En tal
sentido, hay una fuerte corriente que propicia
profundizar los estudios de las ideas, actitudes
o comportamientos de los docentes (el pensa-
miento docente). Como puede apreciarse, las

diferentes concepciones y orientaciones de la
investigacién educativa, estin estrechamente
relacionadas con las perspectivas (y las expec-
tativas) que se asumen respecto al cambio en la
ensefianza.

III1. El peso de los contextos

El debate, sin embargo, podria orientarse hacia
otra direcci6n: ;Cudl es la viabilidad de estas
propuestas de transformacién de la actividad
docente? ;Qué posibilidades tiene un profesor
que estd cuarenta horas semanales frente 2 es-
tudiantes (con cursos de hasta 50 jévenes), sin
equipamiento y en sociedades azotadas por la
desocupacién, enfrentarse a los desaffos de in-
novar o investigar su propia prdctica? {No se-
rfa m4s conveniente aconsejarle que se ocupe
de organizar la defensa sindical de su espacio
laboral? Esta forma desafiante de plantear la
cuesti6n tiene por objetivo favorecer una refle-
xi6én de todos nosotros sobre el tema.

No cabe duda que hay contextos y contextos;
negar su importancia sera caer en una vision
de metrépolis desarrollada, subordinarse a un
centrismo inaceptable; serfa negar la realidad
mds evidente a cualquier viajero que recorra
un poco lo que sucede en las diferentes reali-
dades educativas, en particular las de nuestra
América Latina. Podria agregarse a estos ar-
gumentos, que el objetivo de alfabetizaci6n
cientffica es quizds inalcanzable para socieda-
des donde el analfabetismo sigue siendo un
flagelo a combatir (en Brasil el 18%, en la Ar-
gentina el 4%).

Por otro lado, sin la existencia, no sélo de con-
diciones laborables apropiadas, sino de medios
materiales, apoyos diddcticos, asesores peda-
gbgicos, diddctas; de la posibilidad de benefi-
ciarse con iniciativas institucionales hacia el
cambio, con un clima favorable entre los pro-
pios docentes, etc., es muy dificil que puedan
llegar a generalizarse la instalacién de este ti-
po de propuestas.

Sin embargo, hay en estos razonamientos un
simplismo que debe ser analizado. En efecto,
(Por qué separar la defensa sindical de la de-
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fensa de la profesionalidad? ;Por qué aceptar
que las deudas educativas en alfabetizacién en
la lecto escritura deben asumirse en tiempos
separados a otros objetivos de mayor compleji-
dad? ;No constituirfan estas perspectivas ideas
de sentido comin que pueden y deben ser su-
peradas?

Por otro lado, atin suponiendo cierta inviabili-
dad de generalizar un proyecto de profesor in-
vestigador, si estas propuestas surgen como
exigencia o tienen algo que ver con el propio
proceso de ensefianza, jno implicaria ello la
imposibilidad de una mejora real en la ense-
nianza de las ciencias? Serfa necesario entonces
volver una y otra vez sobre la cuestién si se
pretende avanzar en el mejoramiento de la en-
sefianza habitual.

El hecho de encontrarnos en paises y en épocas
de reformas, mds alld de la opinién que las
mismas nos merezcan, de sus éxitos y en sus
carencias, nos hace pensar que las condiciones
para el cambio son hoy mucho mds prometedo-
ras que la media histérica y que podemos ra-
zonablemente apuntar a expectativas favora-
bles. Sabemos que los avances en educacién
son lentos (el actual Ministro de Cultura y

Educaci6n de nuestro pais plantea como visién
transformadora optimista de que es posible
realizarlos en una generacién) y ello nos com-
promete aun m4s en la tarea de lograrlos.

Pero sabemos también que los resultados de
ese proceso se aceleran o retardan enorme-
mente si se acierta o no en las decisiones poli-
ticas y... también en las diddcticas. La apro-
ximacién efectiva de la investigacién educativa
al docente, a sus preconcepciones y a su ima-
ginario transformador, es una necesidad im-
postergable para acelerar este proceso. Segu-
ramente, serd la experiencia de los propios do-
centes, la que les decida cudndo y c6mo su-
marse a las corrientes actuales de investigacién
e innovacién educativa en ciencias (o a crear
otras nuevas). En cualquier caso, debemos dis-
cutir estrategias de participacién en las refor-
mas que sean iitiles a nuestras perspectivas de
investigacién educativa y a una ensefianza de
calidad en ciencias.
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