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ABSTRACT

This paper describes a methodological framework for the study of action and change processes of ideas
and teaching practices, driven as part of a training design for science teachers. In this regard, three
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decision phases are established: a) theoretical analysis of the problem, b) teacher training design, and c)
definition of systems for data analysis.

We hope to provide a model to think about studies in context aimed at validation, refinement and
development of teacher training routes that challenge ideas and professional routines from a
perspective of educational change.

KEY WORDS: Teacher training, Instructional designs, Research methodology, Science education.

1. Introduccidn y antecedentes

¢ Como disenar trayectos formativos que contribuyan a formular respuestas a los nuevos desafios
de alfabetizacion cientifica? ;Por qué recuperar en la formacion docente concepciones y actitudes sobre
la ciencia, su ensefianza y aprendizaje? ;Cémo construir escenarios de formacion que promuevan la
articulacion teoria—practica? ;Como promover la evolucion del conocimiento profesional docente?

Estos y otros interrogantes han motivado el proyecto de investigacion que nos proponemos
presentar en este articulo y que nos encontramos desarrollando con el propdsito de articular, por un
lado, las lineas de investigacion acerca del pensamiento del profesor de Ciencias y por otro, el
desarrollo de disenios de formacion que, recuperando una perspectiva de cambio didactico, desafien
genuinamente concepciones y rutinas profesionales (FELDMAN, 1992; MAIZTEGUI ET. AL., 2000; ADURIZ
BRAVO ET AL., 2002; FERNANDEZ ET AL., 2003; ADURIZ BRAVO ET AL., 2004; CARRASCOSA ET AL., 2008). En
otras palabras, la intencidn es pensar experiencias formativas alternativas y retroalimentarlas con el
estudio de los procesos de cambio o movilizacién que éstas impulsan.

Especificamente, el objetivo del presente trabajo es describir y argumentar las decisiones
metodoldgicas adoptadas en el seno de un proyecto de investigacion cuyo objetivo es caracterizar los
procesos de movilizacion de concepciones y practicas de docentes que participan en una experiencia de
formacion en Didéctica de las Ciencias. Dichas decisiones metodologicas se sustentan en los principios
de lo que la bibliografia en investigacién educativa ha dado en llamar esfudios de diserio. Esta
denominacion refiere a un modelo de investigacidon cualitativa orientado al estudio y refinamiento de
disefios educativos y al desarrollo de categorias tedricas para pensar innovaciones (REIGELUTH & FRICK,
1999; COBB ET AL., 2003; COLLINS ET AL., 2004).

El modelo situa en el centro de la escena el desarrollo de investigaciones de diserios de formacidn
o instruccion pero que permitan formular categorias tedricas que puedan servir en nuevos disefios
pensados para otros contextos (REIGELUTH & FRICK, 1999; COBB ET AL., 2003; COLLINS ET AL., 2004).

Son tres las fases de decisidn que conforman la ingenieria metodoldgica de un estudio de disefno
y en base a ellas, se organizara la exposicion que sigue: a) analisis tedrico del problema, b) disefio del
escenario de formacion, y c¢) definicion de los sistemas de analisis para interpretar las respuestas de los
participantes..

Es importante senalar que no se introduciran referencias a resultados de investigacion, sino que
la presentacion se limitard a la dimensidn metodolodgica del proyecto.

2. El modelo metodoldgico: narrativa de decisiones
2.1. PRIMERA FASE: ANALISIS TEORICO DEL PROBLEMA

La naturaleza del problema que motiva la investigacion ofrece criterios para clarificar la
intencion tedrica del disefio de formacion en cuestidn, asi como definir los principios que orientaran los
sistemas de andlisis de datos. Al respecto, la revision de la literatura de investigacion permitié focalizar
los siguientes interrogantes: a) ;Cudles son las nuevas necesidades para la formacion de profesores?; b)
2 Como se caracterizan las concepciones docentes acerca de las Ciencias y su ensefianza?; c) ;Cudles son
los escenarios de formacion mas potentes para movilizar concepciones y practicas?

En relacidn con el primer interrogante, las lineas de investigacién en ensenianza de las Ciencias
vienen sefialando la necesidad de delinear y evaluar nuevos formatos de formacion docente basados en
enfoques constructivistas del aprendizaje profesional, que permitan la experimentacidén de hipdtesis
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curriculares alternativas. Al respecto, es importante incluir en la formacidén problemas y dilemas
relevantes de la ensenanza y el aprendizaje favoreciendo la participacion activa y reflexiva del profesor
en el desarrollo de cualidades cognitivas, afectivas y motivacionales (PORLAN, 1995; MARCHESI &
MARTIN, 1998; ROMERO AYALA, 1998; POZ0, 1999; BAENA, 2000; IMBERNON, 2002; HOBAN, 2002).

Esta problematizacion de la ensenanza no ha de darse en vacio, sino que requiere de una revision
de contenidos y perspectivas epistemoldgicas. Al respecto, se reconoce la necesidad de fortalecer una
perspectiva de alfabetizacion cientifica, que integre el abordaje de problematicas socio—naturales
relevantes, revalorizando la formacion en valores.

En estrecha relacion, se propone focalizar en la movilizacidén de las concepciones e imagenes
deformadas de la Ciencia que priman en la ensenanza, lo que requiere una fuerte apuesta en la
formacion en contenidos metacientificos, recuperando los aportes de la Epistemologia, Historia y
Filosofia de la Ciencia (GIL PEREZ, 1994; ADURIZ BRAVO ET AL., 2002; FERNANDEZ ET AL., 2002; 2003;
RIVAROSA & MORONI, 2008; RIVAROSA, 2009). En otras palabras, urge problematizar el ambito de la
formacion de profesores como escenario para promover un dialogo critico y metacognitivo que vincule
aquellas concepciones mads arraigadas y resistentes con nuevas visiones epistemologicas sobre la
naturaleza del conocimiento (FERNANDEZ ET AL., 2003).

Retomando ahora el sequndo interrogante, hablar de concepciones docentes supone referir a
construcciones de cardcter provisorio, tentativo, progresivo y sistémico (PORLAN, 1995). No pensamos
en elementos independientes o autdnomos, sino en esquemas conceptuales relativamente integrados,
aunque inestables y mdviles, y atravesados por contenidos muchas veces contradictorios (FERNANDEZ ET
AL., 2002; 2003). Se alude asi a sistemas de creencias que articulan un conocimiento profesional
complejo, de caracter tacito y dilematico, con poder estructurador sobre las practicas de ensenanza. Ello
explica su inmutabilidad y resistencia al cambio, configurandolo en obstdculo principal para la
renovacion pedagogica (PORLAN, 1993; 1995; FELDMAN, 1999; MACCHIAROLA, 2005).

Asimismo, la naturaleza progresiva de las concepciones docentes justifica y reclama la
profundizacidén de estudios evolutivos vinculados a procesos de innovacion o formacion (tercer
interrogante). De este modo, se busca contribuir al conocimiento de diferentes niveles de formulacion
de esas concepciones a fin de comprender mejor los obstdculos que bloquean el aprendizaje
profesional. Tal como senialan Porlan & Rivero (1998), este abordaje permitiria identificar tendencias
en un gradiente de complejidad creciente, delimitando hipotesis tentativas sobre la progresion del
conocimiento profesional.

En otra linea de razonamiento, la preocupacion por el contenido del pensamiento o los
significados construidos por los sujetos supone, para nosotros, un componente principalmente
semantico. En este sentido, preguntarnos acerca de las concepciones docentes supone profundizar en
los enunciados de maestros y profesores. Sean principios de accidn o justificaciones elaboradas
reflexivamente, estaran siempre expresadas en términos del repertorio personal de conocimientos y
creencias (FELDMAN, 1999; POTTER, CIT. EN CUBERO, 2005).

Vinculado a ello, también resultaran valiosos los ambitos dialdgicos de formacion que
promuevan la construccion argumentada de nuevas comprensiones (GIL PEREZ, 1994; BURBULES, 1999).
Ello requiere de escenarios multiples, donde los docentes en formacioén puedan contrastar perspectivas,
desarrollar argumentos y negociar posiciones (WELLS, EN COLL & EDWARDS, 1996; PORLAN & RIVERO,
1998; SANMARTI, 2000).

Finalmente, la literatura sefiala la potencialidad movilizadora del pensamiento que reside en la
elaboracién de hipotesis curriculares y didacticas, incorporando la escritura de experiencias de practica
o disenos de ensefianza como un necesario ejercicio metacognitivo (PORLAN, 1995; ROMERO AYALA,
1998; PACCA & VILLANI, 2000; MIGNORANCE, 200 1; IMBERNON, 2002; LARROSA, 2008).

2.2. SEGUNDA FASE: DISENO DEL ESCENARIO DE FORMACION

¢ Por qué hablar de escenario? Porque es una expresion que trasciende la idea de una sucesion
lineal de actividades de formacion, proporcionando una imagen que remite al caracter situado del
disenio de formacion. Pensamos en el escenario como una construccion deliberada que conjuga la
consideracion de los sujetos involucrados como portadores de una historia e idiosincrasia socio—
profesional, un ambito institucional especifico y un contexto que condiciona o incide sobre lo que alli
acontece.

Contemplando estas articulaciones e integrando los conceptos precedentes, se abordo el diserio
de un escenario de formacion como trayecto de actualizacion, fortalecimiento profesional y

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (4), 181-190 183



Carola Astudillo, Alcira Rivarosa & Félix Ortiz

movilizacion de concepciones y practicas de ensefianza de Ciencias Naturales. El mismo fue
implementado, con las adecuaciones pertinentes, en los siguientes grupos: a) docentes en ejercicio de
Nivel Primario del area de Ciencias Naturales (grupo 1); b) estudiantes universitarios de un profesorado
en Ciencias Biologicas (grupo 2); c) formadores de formadores que pertenecen a un Instituto de
Formacién Docente (grupo 3); y c¢) educadores ambientales de diversos ambitos educativos y de gestion
comunitaria: escuelas, ONGs, centros comunitarios, municipios, etc. (grupo 4).

En términos generales, el disefio apunta a una inmersion progresiva en los conocimientos del
campo de la Didéctica de las Ciencias y la complejidad epistemologica de las Ciencias Naturales,
procurando superar la yuxtaposicidon aditiva de contenidos y la organizacidén netamente disciplinar de
los encuentros. Para ello, se reconoce como hilo conductor de las actividades formativas las
concepciones y practicas de los docentes, en tanto configuran el conocimiento de donde parten y el
nucleo organizador de su profesionalidad (PORLAN, 1993).

Por otra parte, la secuencia de contenidos y actividades de aprendizaje contemplan un principio
de continuidad, definiendo un itinerario de aprendizaje con diferentes niveles de progresion en el
abordaje conceptual. La organizacion de los momentos del disefio incorpora, entre otros, instancias de
metarreflexion, andlisis de précticas educativas cotidianas y creacidn fundamentada de propuestas
innovadoras. De este modo, se procura ofrecer oportunidades multiples para que los docentes
representen y reflejen sus concepciones, priorizando tareas de resolucion de problemas o toma de
decisiones que involucren explicaciones y predicciones fundamentadas (LESH & KELLY, 2000).

Respecto de los contenidos de formacién, son cuatro los nodos tematicos que articulan el disefio:
a) Concepciones y dilemas docentes; b) disenio y argumentacidn diddctica; ¢) procesos de cambio en el
saber profesional; y d) Epistemologia e Historia de la Ciencia.

Como veremos, cada uno de los momentos y actividades responden con especial énfasis a uno de
los nodos referidos (ver esquema 1). Por razones de espacio, a continuacion describiremos sélo aquellos
momentos que se seleccionan para su estudio, y que se seleccionan en funcién de su replicabilidad en
diferentes grupos en formacion y la participacion principal de los sujetos en formacidn a través de sus
producciones ¢ intervenciones. Los momentos asi seleccionados se describen a continuacion.

Momento A: Proyeccidon de representaciones sobre las Ciencias Naturales y evocacién de la
historia escolar del docente. Este momento consiste en la indagacidén de representaciones docentes sobre
las Ciencias Naturales a partir de esquemas o dibujos. Se trata de una estrategia proyectiva que
contribuye a la emergencia de manifestaciones del pensamiento que a veces no logran expresarse desde
el lenguaje natural remitiendo a las imédgenes que cada uno construye cuando reflexiona sobre la
ciencia que ensena.

Complementariamente, se indaga acerca de la propia historia escolar de los participantes a partir
de la pregunta ;qué y cdmo aprendimos Ciencias Naturales en la escuela?, ubicando al docente como
sujeto de aprendizaje, que recupera sus vivencias como tal. Desde una perspectiva que reconoce el
valor de la historia personal y colectiva en las configuraciones actuales del pensar, decir y hacer
docente, se contrastan los modelos de ensenianza asumidos en la practica cotidiana con aquellos
vivenciados en la experiencia propia con maestros y escuelas.

Momenfo B. Problematizacién del contenido y nuevos problemas para la ensefianza. Este
momento se compone de tres sub—momentos: en primer lugar se indagan los contenidos que los
participantes privilegian en la ensenanza y las dificultades que advierten en su aprendizaje. El objetivo
es explicitar las prioridades que cada docente define para la ensefianza de los contenidos del drea y
hacer pensables las decisiones y convicciones que las sustentan, convirtiéndolas en objeto de reflexion y
reformulacion.

En el segundo sub—momento se solicita a los docentes la lectura de articulos de circulacion
masiva y la identificacion de problematicas vinculadas a nuevas necesidades de alfabetizacion
cientifica. Se propone asi una perspectiva diferente sobre problemas socio—naturales de actualidad para
revisar contenidos de ciencia. El docente sale por un momento del esquema escolar sobre el que esta
reflexionando para dialogar ahora con el mundo de la vida. Se espera que el analisis conduzca a pensar
en contenidos o conceptos disciplinares desde un esquema mads integrado y complejo que pueda
contrastarse con la reflexion inicial respecto de los procesos de seleccion de contenidos.

Finalmente, el tercer sub—momento consiste en la lectura de un conjunto de textos (GARRET,
1995; POZO ET AL., 1995) que abordan el enfoque de resolucidon de problemas en la ensenanza de las
Ciencias, profundizando conceptualmente lineas de investigacion en Didactica. A partir de ello, se
propone retomar el articulo de divulgacion ya abordado e identificar tipos de contenidos que podrian
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incorporarse a la ensenanza, asi como preguntas—problema que podrian orientar una propuesta
didactica en el aula.

Momento C: Analisis del proceso de produccion cientifica. Visionado de fi/ms. En este momento
se propone el analisis de las peliculas Y /a banda siguio focandd' y Casas de fuegoi. Se trata de dos films
que dan cuenta de la complejidad y multidimensionalidad de los procesos de produccion cientifica,
contemplando variables como: momento historico, situacion socio—institucional, pujas entre sectores
profesionales, econdémicos y politicos, realidad econdmica, sistemas de creencias culturales,
implicaciones personales, etc.

La actividad tiene un doble objetivo: 1) promover la reflexion en torno a la complejidad de los
procesos de produccién cientifica, y 2) ofrecer un modelo de intervencion educativa que, con la
introduccién de materiales no convencionales, potencia el estilo narrativo y la riqueza de la lectura
historico—situacional.

La actividad es el punto de partida para iniciar el abordaje de revisiones epistemoldgicas
relevantes, fundamentandose en el valor que posee —para el aprendizaje y la comprension
significativos— introducir reflexiones acerca de contenidos de Historia y Filosofia de la Ciencia. El
objetivo es problematizar aquellas imagenes distorsionadas o errdneas del hacer cientifico que se
encuentran mas arraigadas en el pensamiento del docente y en su préctica.

Momento D: Elaboracion y fundamentacién de una secuencia didactica. Esta actividad configura
el momento central del disetio de formacion y consiste en solicitar a los docentes la elaboracion de una
secuencia didactica que contemple una trama conceptual de contenidos y una sucesidén detallada de
actividades. El objetivo de este momento es la revision e integracion de los enfoques desarrollados en
torno a una perspectiva de problematizacion del contenido y la creacion de una propuesta para sus
propios alumnos y el contexto de su aula e institucion. Se trata de una tarea de multiples articulaciones:
una mediacion entre pasado y futuro (recuperando otras experiencias de formacidn); la cooperacion
entre conocimiento diddctico y practica de ensefianza; la integracion de condiciones psico—
contextuales; y la construccidn de una coherencia global entre las acciones propuestas, con criterios de
continuidad y profundizacion progresiva.

Momento E. Construccion del diseno experimental en clases de ciencia. Discusion histérica. En
este momento se aborda el trabajo del cientifico jerarquizando los aspectos dinamicos y procesuales y
avanzando hacia la ruptura con una imagen de ciencia acabada y estatica, que se produce de modo
lineal y exitoso. Se desarrolla asi una reflexion dialogada respecto de los mitos clasicos del hacer ciencia
y su contrastacidén con un modelo de perspectivismo metodoldgico. Se ofrece como material de lectura
el relato de la experiencia cientifica de Pasteur (BARCENA & ARTIS, 1987) introduciendo un nuevo angulo
de analisis que permite avanzar en la caracterizacion del proceso de investigacion cientifica desde la
dimension temporal y la consideracion de sus condicionamientos. Desde esta lectura, se solicita el
disenio de una actividad experimental capaz de recuperar el contexto historico analizado. Es una
invitacion a trascender el sentido ilustrativo o demostrativo de la actividad experimental,
transformandolo ahora en una estrategia de problematizacion del conocimiento.

Como cierre, se propone la vivencia activa de una situacién de aprendizaje en el laboratorio,
enfrentando a los docentes con un esquema escolar tradicional. El objetivo es que los participantes
vivan, como alumnos, las incertidumbres y obstaculos conceptuales o procedimentales propios de
enfrentar un disetio elaborado por otros.

Finalmente, se ofrecen textos de pensadores y cientificos de todas las épocas, abordando el mismo
problema con las herramientas explicativas disponibles en cada momento. Se recupera nuevamente la
Historia de la Ciencia para comprender las construcciones actuales, las hipdtesis y problemas
subyacentes a cada avance, la dimension humana y social del proceso. El laboratorio se convierte en
una mesa de debate con la historia, la relevancia cultural de la produccion cientifica y las sucesivas
crisis de paradigmas.

Momento F Reflexion sobre el proceso de aprendizaje. Narracion y entrevista. Desde la
valoracion de las instancias de metarreflexion en la toma de conciencia de los propios procesos de
aprendizaje, se solicita a los docentes la escritura de una carta relatando las instancias de formacién
transitadas. Se recurre al género narrativo por su potencial para dejar fluir ideas o representaciones
con mayor espontaneidad, dando lugar a la dimension afectiva de la vivencia, desde la conviccion de
que sin la participacion del deseo, la emotividad y el afecto, no hay aprendizaje posible.

En el esquema que presentamos a continuacion se sintetiza la secuencia de momentos que hemos
descrito. Se definen los tdpicos principales abordados en cada uno de ellos y su vinculacidon con los
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nodos de formacion del diseno. La linea de puntos en el esquema indica que las relaciones entre los
momentos no implican una sucesién ordenada. Se trata mas bien de integraciones, cierres parciales,
avances y recapitulaciones, solapamientos, etc.
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ESQUEMA 1. Esquema de momentos y nodos de formacion

2.3. TERCERA FASE: LOS SISTEMAS DE ANALISIS

Para el andlisis de los datos recogidos en cada grupo se han disefiado dos estudios
complementarios. El Estudio 1 consiste en interpretar las relaciones entre las intenciones y
caracteristicas de cada momento del disenio y las respuestas de los participantes (sus producciones
escritas e intervenciones orales), a fin de analizar transversalmente lo que sucede en cada grupo en
formacion y definir relaciones comparativas entre cllos. El objetivo aqui es comprender coémo los
contextos de intervencion van configurando los procesos de aprendizaje de los participantes.

En este estudio se pretenden caracterizar niveles de cambio y ajuste de las concepciones y
practicas de los participantes, a partir de categorizar sus respuestas a las actividades propuestas en cada
momento. Esta caracterizacién considerara complementariamente: a) sentido y dimensiones de las
actividades de formacion; b) tipologia de materiales de lectura y estudio; y ¢) criterios de secuenciacion
del disefio.

Ante la imposibilidad de crear un unico sistema de andlisis que atendiera a la diversidad de
instancias que conforman el disenio de formacion, se procedié a agrupar los momentos descritos en
funcién de los nodos de formacién a los que se vinculan, definiéndose para cada agrupamiento un
sistema de analisis especial (Tabla 1).
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Agrupamientos de momentos de formacion Sistemas de analisis

Para esquemas con empleo de palabras, se analizaran: 1)
jerarquizacion de ideas; 2) direccionalidad de las
relaciones; 3) tipo de relaciones a partir de identificacion
de nexos (explicativas, descriptivas, de identificacion); 4)
conceptos que se asocian con mas frecuencia; 5) modelos
de relaciones conceptuales.

Para dibujos o grdficos se analizardn: 1) imagenes como
interpretacion global; 2) componentes y relaciones; 3)
jerarquia entre componentes o dimensiones; 4) modelos
de significacién subyacentes.

Agrupamiento 1: Correspondiente al nodo
Concepciones y dilemas docenftes (variantes
del momento A para cada grupo).

El objetivo del analisis es desentranar las
concepciones de los participantes acerca de
las Ciencias Naturales y su ensefianza, asi
como los sentidos que se movilizan en el
andlisis de dilemas vinculados a sus propias
experiencias docentes.

Agrupamiento 2: Correspondiente al nodo Las categorias de analisis quedan definidas del siguiente
Diserio y argumentacion diddctica (variantes | ,,40:

de los momentos By D para cada grupo). « Sentido de las acciones que se predican o atribuyen

La finalidad es determinar los rasgos que respecto del docente y el alumno en las producciones
asume la construccidn acerca del docente, el discursivas de los participantes

alumno, el conocimiento a ensenar y las metas . . .
« Relaciones entre acciones (patrones o secuencias).

educativas, en instancias de diseno diddctico. T ) i
Asimismo, se pretende conocer los criterios de | + Formas lingiiisticas a través de las cuales los sujetos
2 . . e . .
categorizan, califican, definen o describen el

secuenciacion didédctica que los participantes —— 1
priorizan a la hora de pensar la ensefianza. conocimiento a ensenar.

Agrupamiento 3: Correspondiente al nodo Los | Las categorias de estudio se definen del siguiente modo:

procesos de cambio en el saber profesional . La realidad que se define como trasfondo de relato.
(variantes del momento F para cada

escenario).
El propdsito es conocer los sentidos que se
movilizan desde la reflexion respecto del

. Los nucleos tematicos que el sujeto describe en su
relato.

« Los encadenamientos causales o secuenciales y los
. iy . puntos de inflexion (znomentos bisagras).

propio proceso de formacion a partir de , -

instancias de indagacién individual y . Los argumentos que sostienen los participantes.

colectiva, de caracter narrativo. . Esquemas de imagenes y metaforas.

Agrupamiento 4: Correspondiente al nodo Las categorias son:
Epistemologia e Historia de la Ciencia
(variantes de los momentos C y E para cada
<rupo.)

Respecto de este agrupamiento se pretende ., ,
dar cuenta de procesos de reflexion historico— | * Relqclor} con los origencs de los problemas y las
epistemoldgica acerca de la ensenianza de motivaciones en la busqueda.

contenidos de ciencia, asi como el valor socio— | + Relacion con valores y principios éticos de la tarea
educativo otorgado al conocimiento. nvestigativa.

« Relacion con el proceso de validacion experimental.

« Relacion con las formas de justificacion de ideas e
hipotesis.

TABLAL: Agrupamientos de momentos y sistemas de analisis

Por su parte, el Estudio 2 consiste en el analisis de algunos casos en profundidad con el objetivo
de conocer el proceso transitado por los participantes, resaltando su dimension longitudinal y
complementando asi el Estudio 1. Los casos seleccionados seran participantes que: a) hayan transitado
la totalidad de los momentos disefiados cumplimentando con las producciones requeridas; y b)
pertenezcan a grupos diferentes a fin de que sea posible realizar algunas lecturas comparativas.
Reconstruyendo la secuencia temporal de formacidn, se determinaran los patrones evolutivos
subyacentes en la movilizacion de concepciones y practicas, procurando determinar condiciones de
gradualidad o ruptura respecto de los cambios.

Articulando los resultados de los estudios 1 y 2, se procederd finalmente a la construccion de
modelos de aprendizaje e innovacion de précticas de ensefianza de Ciencias Naturales, atendiendo a
patrones estratégicos de movilizacion del pensamiento en instancias de formacion.

Asimismo, y en articulacion con la revision tedrica inicial, se sistematizardan algunas categorias
de reformulacién e innovacion de disefios de formacion para docentes de Ciencias Naturales (COBB ET.
AL., 2003). Por supuesto, no se trata de producir un médulo estandarizado de solucion, sino mas bien
construcciones intermedias que pueden recuperarse en otros escenarios como herramientas para el
disefio de nuevas alternativas de formacion adecuadas localmente.
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3. Consideraciones finales

Para terminar, aportamos un esquema de sintesis —a modo de autoandlisis— que intenta articular
algunas de las ideas vertidas en este articulo. Es un intento de reconstruir el camino recorrido
destacando algunos de los ejes de la estrategia presentada.

niveles de cambio Patrén evolutivo
y ajuste de subyacente a la
concepciones y movilizacién de perfiles de
practicas en cada concepciones y aprendizaje e
agrupamiento de préacticas. innovacion
momentos Estudio de casos
f $
ESTUDIO 1: ESTUDIO 2:
MOMENTOS DE FORMACION «——— Perspectiva Perspectiva
Agrupamientos transversal longitudinal

Agr. 1: Concepciones y dilemas docentes

Estudios en
contexto:
Movilizacién de
concepciones
y practicas
de ensefianza

Agr. 2: Disefio y argumentacion didactica

Agr. 3: Los procesos de cambio en el saber
profesional

Agr. 4: Andlisis epistemolégico y reflexion
socio-educativa

Disefios de
formacion de
docentes de
Ciencias

Definicién de
nuevas
orientaciones y
categorias
tedricas

G1: Docentes en egjercicio
de Nivel Primario

G2: Estudiantes universitarios
de profesorado

G3: Formadores de formadores

>ZmoOwnm

G4: Educadores ambientales

ESQUEMA 2. Estrategia metodologica para un estudio de diserio

Son cuatro las cuestiones que retomamos en el esquema: 1) preocupacion por la recuperacion
del contexto; 2) articulacion de momentos de formacion y sistemas de analisis multiples; 3) relacion
reflexiva enfre teoria y practica en un modelo de recursividad metodoldgica; 4) desarrollo de nuevas
categorias tedricas que integren especificidad y generalidad, desde una perspectiva de refinamiento.

Atendiendo a estas premisas, nos hemos abocado a una ingenieria de disefio metodolégico
fundado en el reconocimiento de que el decir, pensar y hacer respecto de la ensefianza estd tefiido de
las configuraciones de cada contexto de formacidn, asi como también lo estan las posibilidades de leer
nuevos y viejos sentidos al respecto. Este reconocimiento nos ha conducido a focalizar en el nivel del
microespacio de las prdcticas cotidianas de formacion e investigacion, en tanto sélo en este plano puede
pensarse la transformacion.

Y es el trabajo de explicitacidén y desnaturalizacion de rutinas y concepciones lo que fortalece el
vinculo esperanzador con una transformacién superadora. Ese es el sentido ultimo de la indagacion y
analisis que se proponen: comprender como se despliegan procesos de movilizacion y ajuste entre
pensamiento y practica con el objetivo de impulsar nuevos sistemas de accidn, posibles de ensayaren el
contexto del aula.

Se trata también de un modo de enfrentar la falta de credibilidad generalizada respecto de
sostener los hallazgos de la investigacion educativa en situaciones reales. Es, en sintesis, un esfuerzo por
promover cambios desde una mayor articulacion teoria—practica, que enfatiza la relacion reflexiva
entre ambas, recuperando la apuesta por los procesos creativos en investigacion y un sentido de
esperanza en nuevas alternativas. Apostamos asi por la idea de un progreso posible, y adoptando las
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posibilidades contenidas en el seno de lo incierto, sobre todo aquellas vinculadas a procesos creativos,
asumimos un compromiso con el cambio desde la practica misma de investigacion.
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