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Resumen 

Este trabajo se presenta como una reflexión sobre distintos aspectos de la investiga
ción en Educación en Biología, centrada en su comparación con el concepto de innova
ción. 

Se explican cuáles son los desafíos actuales para generar espacios que pennitan el 
contacto de los profesores con la investigación en Enseñanza de la Biología, los roles 
complementarios de la docencia y de la investigación, y las funciones que les competen 
a los Institutos de Formación Docente Contínua. 

Paralelamente se discute la pertinencia y la factibilidad de incluir la investigación 
en el proceso de fonnación inicial, pennanente y en las prácticas. 

Se dan ejemplos de dos líneas de investigación y sus derivaciones en innovación, con 
las consecuentes reflexiones desde la experiencia en el área, desarrolladas en Córdoba 
(Argentina). 

Palabras Clave: investigación en educación, innovación, educación en ciencias, bio
logía. 

Summary 

This artycle is presented as a reflection on the different aspects of the research on 
Biology Education, focused on its comparison with the concept of innovation. It is explai
ned the present challenges to generate spaces that allow the contact of teachers with the 
research on Biology teaching, the complementary roles ofteaching and research, and the 
functions of the Permanent Teaching Training lnstitutes. 

Similarly, the pertinence and the feasibility of including research in the initial and 
permanent training process and in the teaching practices are discussed. 

E~amples oftwofields ofresearch and their results in innovation are given, with the 
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corresponding reflections.from the experience in the area, developed in Cordoba (Argen
tina). 

Key Words: education research, innovation, sciences education, biology. 

Introducción 

Comenzamos este artículo señalando 
algunos hechos que nos parecen impor
tantes: Por un lado, la investigación en 
Educación en Biología es cada vez más 
uno de los capítulos obligados de jorna
das y congresos de profesores de distin
tos niveles educativos. Por otro, en las 
lecturas a que acceden los docentes de 
Biología surgen, cada vez con mayor fre
cuencia, conceptos que incluyen el tér
mino: "investigación sobre la práctica", 
"investigación sobre la acción", "inves
tigación en la acción", "profesor inves
tigador", "investigación - acción", por 
citar algunos. 

Además, se escuchan aseveraciones 
acerca del tema, que pueden estar signifi
cando conceptos diferentes. Así, muchas 
surgen de considerar que la investigación 
es una capacidad que forma o debe for
mar parte del perfil profesional del futuro 
docente de Biología; otras distintas, de 
evaluarla como un verdadero reque
rimiento para las prácticas concretas del 
aula. En algunos casos la investigación es 
una demanda surgida de los propios 
docentes o de sus formadores durante los 
procesos de formación pennanente. 

Preguntas para la reflexión 

En primer lugar nos preguntamos: 

¿ Qué implica hablar de investiga
ción en Educación en Ciencias, en ge
neral, y de Biología, en particular?. 
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A nuestro juicio implica: 

• Tomar como contexto de estudio las 
situacion,es educativas que son comple
jas, cambiantes, asimétricas, intenciona
les, institucionalizadas, generadas por la 
relación ( ontológica y no causal) entre el 
enseñar y el aprender y por la comunica
ción y resignificación de un conocimien
to (fruto de un proceso de transposición). 

• Delimitar en esa complejidad pro
blemas que requieren ser estudiados (in
terpretados, comprendidos, explicados). 

• En consecuencia, tomar decisiones 
sobre cuál será el objeto a investigar: ac
tores (Ej. docente, alumnos, directivos), 
procesos (Ej. métodos de enseñanza, ac
tividades docentes, procesos de aprendi
zaje, desarrollo curricular), contextos 
(situacional, lingüístico, mental), o 1as 
interrelaciones entre algunos de ellos. 

• Resolver acerca de las metodologí
as apropiadas para generar procesos de 
búsqueda que den respuestas a los pro
blemas planteados (interrogaciones acer
ca del objeto) y a las hipótesis (conjetu
ras que se formulan respecto del mismo) 
y de los diseños que permitan lograrlo. 
Todo ello formando parte de un proceso 
que está orientado por marcos teóricos 
(provenientes, en nuestro caso, de la 
Educación en Ciencias y en Biología) y 
por consideraciones metodológicas (de
rivadas de las Ciencias Sociales). 

• Producir conocimientos que enri
quezcan el marco teórico y metodológi
co respecto del objeto estudiado. 
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Las decisiones sobre los puntos ante

riores han generado las ya conocidas di

ferencias entre los programas de investi

gación que se apoyan en paradigmas di

ferentes: empírico-analítico, simbólico

interpretativo y crítico y que siguen mo

delos investigativos distintos: presagio -
producto (la capacidad, la personalidad, 

la experiencia, la eficacia del profesor y 
el rendimiento de los alumnos), proceso 

- producto (lo que el docente hace en el 

aula, los métodos y estrategias que em

plea y el rendimiento de los estudiantes), 

mediacional social, cognitivo o lingüísti

co ( centrado en el docente, en el alumno 
o en ambos) sistémicos (ecológicos), de 

investigación - acción (De Longhi, 1994; 

Peme -Aranega, 1999; Peme -Aranega, 

y De Longhi, 1998). 

No abordaremos aquí la explicación 

de esos paradigmas y modelos, pero sí 
queremos plantear que, muchas veces, se 

detectan problemas en la situación edu

cativa que no sólo requieren ser estudia

dos·, sino que, además, se espera que 

aporten soluciones que mejoren la situa

ción interpretada; de hecho esas son las 

expectativas habituales que tienen las 

instituciones y los docentes cuando el 
investigador ingresa al terreno y se pone 

en contacto con ellos. Es ésta una de las 

decisiones que hacen que desde un pro

blema se origine un proceso al que a ve

ces se denomina investigación y, otras, 

innovación. 

Surge entonces el planteo de una 

nueva pregunta para continuar con la re

flexión acerca del tema que tratamos: 

¿Es lo mismo hablar de investiga
ción que de innovación?. 

En ténninos generales, innovar impli
ca desarrollar una alternativa superadora 
de las tradicionales o habituales forma de 
enseñar y/o aprender, en distintos contex
tos o niveles institucionales, basados en 
una reflexión crítica de los cambios que 
deben generarse en la práctica (Rivarossa 
y De Longhi, 1998). Como expresa Berzal 
de Pedrazzini (2002) el cambio es la causa 
y el fin de la innovación. 

Las innovaciones, además, buscan 
modificar actitudes, ideas, culturas, con
tenidos, modelos y prácticas, pero -a su 
vez- introducir una línea renovadora, 
nuevos proyectos, programas, modelos 
didácticos, materiales curriculares, estra
tegias de enseñanza y aprendizaje y otras 
formas de organizar y gestionar el currí
culum, el centro y la dinámica del aula 
(Carbonen, 1991). 

Para ayudar a conceptualizar lo que 
entendemos por investigación (en Edu
cación en Biología) creemos necesario 
comparar (marcando diferencias y seme
janzas) el significado de los términos in
novar e investigar ya que a menudo, a 
nuestro juicio, se confunde su alcance. 

• Ambos procesos buscan solucionar 
un problema educativo, pero, la investi
gación no necesariamente aborda proble
mas prácticos. Si bien el problema a tra
tar puede ser el mismo, la diferencia está 
en el propósito que se persigue al abor
darlo: mientras la investigación busca 
explicar, interpretar o comprender el 
problema. La innovación intenta diseñar 
e implementar una nueva propuesta de 
intervención para resolver el problema y 
mejorar la situación inicial. 
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innovación, para diagnosticar a los fines 

de intervenir en ellas. 

• Las formas de validar las técnicas y 
resultados obtenidos son diferentes. Así 
en las investigaciones, el criterio emplea
do para validar la calidad es el rigor ( si 
se trabaja con un paradigma positivista), 
la relevancia (si se trata del simbólico -
interpretativo) o ambos, pero tratando de 
ir más allá, rectificando los propósitos y 
el papel instrumental de la Ciencia y 
cuestionando los valores éticos tal que se 
transforme la ideología y el orden social 
dominante (en el caso del crítico) (Peme 
- Aranega, 1999). La innovación busca 
formas de registrar el proceso seguido 
(los mismos registros van modificando la 
práctica) y de validar este proceso y el 
impacto producido; el lugar de valida
ción es el aula y el contexto donde se 
realizó la innovación. 

• El contexto de trabajo en la investi
gación es más controlado que en la inno
vación, aunque sean contextos naturales 
(como es el caso de la escuela y del 
aula). Se asemejan en que ambas traba
jan sobre sistemas complejos y cambian
tes, estableciendo una relación perma
nente entre la teoría y la práctica. 

• Las innovaciones pueden ser moti
vo de investigación. Por ejemplo, desde 
la investigación evaluativa se valoran los 
programas, los procesos, los desarrollos 
o ]as innovaciones planificadas y ejecu
tadas. 

• Son diferentes los ritmos relaciona
dos con ambos procesos. En la innova
ción el proyecto se va modificando sobre 
la marcha, a veces sin esperar el resulta
do de la etapa anterior, urgidos por la 
realidad compleja y cambiante del siste-

ma educativo. En cambio la investiga
ción necesita tiempos más largos: reco
ger y organizar los datos, interpretarlos, 
etc., hasta a 1a publicación de los resulta
dos. Esta diferencia marca contextos de 
trabajo diferentes. No obstante ambas 
son actividades sociales fuertemente 
condicionadas por la ideología, los valo
res y la ética profesional (Samnarti, 
2002). 

Establecidas las diferencias entre 
investigar e innovar y dando por descon
tado que el profesor de Ciencias debería 
ser un innovador, nos preguntamos: 

¿El profesor de Ciencias debe ser 
también un investigador en Educa
ción? 

No existe una única respuesta a esta 
pregunta. Hay quienes afirman que sí y 
consideran que la investigación - acción 
es el modelo válido para lograrlo. Hay 
quienes critican el citado modelo. 
También existen los que, independiente
mente del modelo que se aplique, consi
deran que no, que el docente debe ser 
docente y que esta actividad es lo sufi
cientemente importante como para 
requerirle todo el tiempo laboral y más 
aún. 

Nosotros, como Neus Sanmarti 
(2002), opinamos que es difícil ejercer 
simultáneamente las profesiones de in
vestigador y de profesor. Consideramos 
que los grupos que trabajan en ellas son 
dos comunidades con responsabilidades 
y prioridades diferentes que realizan ac
tividades interrelacionadas y ambas con
tribuyen a la formación docente (De 
Longhi, 1994). En este sentido (aunque 
aclaramos que en esta pregunta estamos 
limitándonos a aque11os docentes en 
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ejercicio) compartimos la idea de Berzal 
de Pedrazzini (2001) cuando explica un 
programa relacionado con la investiga
ción e innovación en .ciencias Biológicas 
desarrollado desde ADBiA (Asociación 
de Profesores en Ciencias Biológicas de 
la Argentina) y dice que sus propósitos 
se enuncian a partir de la consideración 
de la investigación, la innovación y la 
formación inicial y permanente como 
procesos interrelacionados, que pueden 
constituirse en potenciales impulsores de 
la profesionalidad docente y de los cam
bios educativos. 

Surge así una nueva pregunta: 

Si las comunidades tienen respon~ 
sabilidades y propósitos diferentes, 
¿cómo es posible interrelacionar las 
actividades a que están abocadas?. 

A nuestro juicio y en función de 
nuestra experiencia dicha interrelación 
se logra desde proyectos compartidos; 
por ejemplo, en los trabajos en que se 
nevan a cabo aportes complementarios 
( docentes como innovadores en comuni
cación con investigadores) o equipos en 
que ambos se integran (como los de in
vestigación acción o de investigación ac
ción tutelada). 

La investigación - acción que es un 
modelo teóricamente rico que buscó dar 
respuesta a esta pregunta; pero son pocos 
los estudios enmarcados realmente en él. 
En este sentido y retomando las palabras 
de Peme -Aranega (1999, pp. ) 

"Nos hacemos responsables del jui
cio (duro, pero no positivista) de que, en 
nombre de ella, se han realizado trabajos 
que no son ni investigaciones, ni ··accio
nes·· (con el significado que tienen en el 
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paradigma crítico). Esto ha conducido a 
científicos sociales (basados en otros 
paradigmas) a considerar ( explicitando 
su opinión, pero raras veces escribiéndo
la) que la investigación - acción es una 
perspectiva poco seria". 

En la búsqueda de soluciones ha sur
gido ( a partir de la década del 90) un 
nuevo modelo investigativo derivado del 
anterior, al que llamamos investigación -
acción tutelada o investigación - acción 
tutorial. En este modelo se retoman las 
ideas iniciales de Elliot que, presentes en 
la concepción de profesor investigador, 
fueron el verdadero origen de la investi
gación - acción (aunque posteriormente 
la figura haya sido distorsionada por 
malas aplicaciones). A la luz del nuevo 
modelo, la investigación en Didáctica de 
las Ciencias vuelve a ocuparse de los 
problemas de aula y los prácticos se inte
gran a grupos de investigación, esfumán
dose los límites entre teoría y práctica 
educativa en Ciencias (Peme - Aranega, 
2004 a). 

En estos últimos años por ejemplo en 
Córdoba, Argentina, las ideas anteriores, 
tanto las referidas a diferencias entre 
investigación e innovación, como las que 
se asocian a la necesidad de generar tra
bajos complementarios o conjuntos de 
investigadores y docentes, se plasman en 
algunas decisiones de po1ítica científica. 
Así, además de los habituales subsidios 
para investigación, se otorgan otros para 
innovaciones derivadas de investigacio
nes, como los que ofrece anualmente la 
Academia Nacional de Ciencias junto al 
Ministerio de Educación de la Provincia 
de Córdoba y de los de la Agencia 
Córdoba Ciencia, en las cuales profeso
res y maestros de escuela, junto a inves-
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tigadores, implementan innovaciones 
respaldadas por los resultados de estu
dios previos. 

Consideramos que estos últimos son 
una adecuada vía para la constitución de 
equipos integrados por docentes, institu
ciones e investigadores que persiguen el 
mismo propósito. Como bien lo dice 
Sanmarti (2002), las ideas y las prácticas 
fundadas en la investigación sólo se pue
den generar en el marco de un grupo que 
comparta objetivos y planteamientos y 
en el que sus diferentes miembros reco
nozcan que forman parte de é1: "Afron
tar el problema de la enseñanza de las 
ciencias requiere de la existencia de 
comunidades que agrupen profesores e 
investigadores que profundicen conjun
tamente la comprensión del hecho edu
cativo. Pensar que se puede avanzar sig
nificativamente sin investigar es iluso
rio, porque la experiencia sólo posibilita 
descubrir lo ya conocido. Como también 
es ilusorio pensar que la investigación 
realizada sin profesores de aula puede 
posibilitar que aumente la calidad de la 
enseñanza, ya que es una investigación 
encerrada en sí misma sin proyección. 
Las investigaciones derivadas de esta 
comunidades requieren estudios a me
diano y largo plaza hechos por grupos 
con cierta estabilidad" Sanmarti (2002, 
pp?). 

En el área de la investigación y de la 
innovación, y sólo a modo de ejemplo, 
queremos contar experiencias personales 
que muestran algunas dificultades que 
surgen al integrar equipos intemiveles. 

• Desde 1995, conformamos un equi
po que mantiene la línea de investigación 
de tipo interpretativa, la cual busca 
caracterizar un proceso de comunicación 

en el aula de Ciencias que permita la 
construcción de contenidos científicos 
desde la estrategia de enseñanza y de 
aprendizaje que genera; dando importan
cia así, tanto la capacitación disciplinar y 
didáctica, como dialógica, del docente y 
de los alumnos. El análisis de esta última 
nos permite generar elementos para el 
marco teórico de la Didáctica, pero tam
bién útiles para la formación docente. 

La línea de investigación se inicia 
con la elaboración y prueba de una es
tructura de análisis de la comunicación 
en el aula de Ciencias. Continua con la 
identificación de estilos de comunica
ción, llegando a proponer lo que llama
mos "construcción guiada del conoci
miento" como propuesta superadora de 
los circuitos IRF (iniciación-respuesta
feedback o evaluación). Posteriormente 
se delimitan, para diferentes temas, se
cuencias didácticas usando ese tipo de 
comunicación y se analiza la formación 
docente necesaria, en el marco de un di
seño cuasi experimental. A la variable 
anterior se suma, en años siguientes, el 
estudio de los ti.pos de intervención aso
ciados a ciclos de actividades dentro de 
detemrinaos temas y modelos de ense
ñanza, pero incluyendo a profesores en 
el equipo de investigación. Complemen
tariamente estamos tratando de analizar 
los niveles de comprensión que genera la 
estrategia (De Longhi y otros, 2003 a; 
Ferreyra, De Longhi, Cortez, 2003; Paz, 
De Longhi, Bermúdez, 2003). 

Si bien hace varios años que tenemos 
profesores formando parte del equipo de 
investigación, ellos poseen una caracte
rística especial: tienen horas tanto en 
escuela como en la universidad; por lo 
tanto, mayor contacto con la investiga-
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ción. Recién en los últimos años hemos 
incluidos profesores que ejercen sólo en 
la escuela media, pero ellos tienen 
muchas dificultades económicas y de 
tiempo para seguir el progreso de la in
vestigación. Lo mismo sucede, a la in
versa, con profesores universitarios con 
dedicación docente simple y hasta de se
mi dedicación. 

• Otra experiencia, en este caso de 
innovación, fue iniciada e] año pasado 
con la confonnación de un equipo, inte
grado por los docentes a que hicimos re
ferencia y otros nuevos, para plantear 
una innovación relacionada con la prue
ba de algunos productos fundamentados 
en resultados de la investigación anterior 
(el proyecto está subsidiado por la Aca
demia Nacional de Ciencias, la Agencia 
Córdoba Ciencia y el Ministerio de Edu
cación de la Provincia de Córdoba). Se 
trata de transferir, a 6 escuelas, propues
tas de clases donde el contenido adquie
ra un carácter problemático. Dicho con
tenido es trabajado tanto desde las activi
dades cuanto desde el discurso que debe
ría generarse en el aula. 

Queremos aclarar que recién después 
de 9 años de probar los tipos de inter
vención esperados, nos atrevimos a pres
cribir su uso para el desarrollo de deter
minados temas y analizarlos a través de 
una innovación. Se espera escribir los 
materiales para difundirlo en estas insti
tuciones. 

No hemos podido aún detectar las di
ficultades surgidas de este equipo inter
niveles a cargo de un proceso de innova
ción. 

• Otro trabajo se está desarrollando 
desde la cátedra de Práctica de la Ense-
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ñanza del Profesorado de Biología de la 
UNC donde se están usando las categorí
as de análisis de diálogos publicadas co
mo elementos para la formación inicial y 
parte de los instrumentos que usan los 
alumnos para observar prácticas y reali
zar reflexiones posteriores. 

• En otra experiencia ( continuidad de 
una líriea de investigación iniciada en 
1993 sobre creencias epistemológicas y 
didácticas -explícitas e implícitas- de do
centes de Ciencias y su incidencia en la 
práctica) integramos al equipo una pro
fesora de Nivel Medio, la que fue nues
tra docente - caso, estudiada durante 3 
años. El trabajo conjunto dio excelentes 
resultados, que presentamos en trabajos 
expuestos en Congresos y publicados 
(Peme - Aranega, 2003; Peme - Arane
ga. 2004 b; Peme - Aranega y Baquero, 
2001 a y b), pero las dificultades de 
tiempo superaban- su interés en la auto 
formación; las 4 horas semanales nece
sarias para la concreción de actividades 
le resultaban mucho, razón por la cual 
una vez finalizado el proyecto tuvo que 
abandonarlo. 

La línea de investigación continua, 
apoyada en el mismo propósito (mejorar 
la relación teoría-práctica de docentes 
de ciencias), pero abordando otros pro
blemas y en el marco del modelo de in
vestigación - acción tutelada (Peme -
Aranega, 2004 c). 

Desde 2001 estamos realizando un 
trabajo etnográfico longitudinal de dos 
docentes de Ciencias del Ciclo Básico 
Unificado -CBU (integradas al equipo de 
investigación). Empleamos el análisis 
del proceso de interacción discursivo de 
esas profesoras en sus cursos para cono-
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cer sus teorías en uso, sus teorías implí
citas (epistemológicas y didácticas), los 
modelos didácticos. personales, el nivel 
profesional de partida y posibles obstá
culos en su desarrollo profesional. 

El proceso de reflexión en la acción 
orientado, como estrategia formativa, 
constituye, desde el inicio, el eje funda
mental para que las docentes tomen con
ciencia de todos esos aspectos en los 
acontecimientos del aula y propongan 
ellas mismas actividades de formación 
continua. 

Durante 2001 y 2002, el esfuerzo 
mayor demandado estuvo en la proble
mática de encontrar categorías de análi
sis del discurso interactivo en el aula, de 
fácil aplicación y que resultaran útiles 
para interpretar los comportamientos 
discursivos de las profesoras (interpreta
dos según una "teoría sustantiva" que 
venimos desarrollando desde 1993), En 
2003, se buscaron formas de sistematizar 
ese proceso con las dos docentes y con
tinuarnos planificando y realizando en 
forma conjunta tareas de formación 
(Peme -Aranega y Benito, 2002; Peme -
Aranega y Moreno, 2002; Peme -
Aranega y Romero, 2002), En la actua
lidad focalizamos el proceso formativo 
en el desarrollo de algunos materiales 
(innovación) elegidos por ellas mismas. 

Las dificultades de tiempo de las pro
fesoras han sido y sigue siendo la dificul
tad mayor para la realización de las tare
as de investigación y de innovación. 

Debemos decir que es condición para 
integrar los equipos contar con voluntad 
e interés permanente por la tarea. Como 
dice Escudero (1995), llevar a la práctica 
las investigaciones e innovaciones re-

quiere un estilo de pensamiento, una ac
titud de indagación permanente, sobre la 
educación, la cultura y la sociedad, tam
bién un compromiso ético, intelectual y 
práctico para hacer de la escuela pública 
un espacio socioeducativo efectivo. 

Hemos tratado de dar una respuesta, 
que no,necesariamente debe ser compar
tida, a las dos preguntas anteriores, ba
sándonos en nuestra propia experiencia y 
en un proceso reflexivo de varios años, 
limitándonos al caso de los docentes de 
Ciencias de Nivel Medio. Con respecto a 
los profesores de los Institutos de For
mación Docente Continua (IFDC), trata
remos de responderlas apoyadas en 
nuestra práctica y reflexión. 

Abordamos una nueva pregunta: 

¿El docente de los IFDC debe ser 
un investigador y un innovador?. 

En este caso nuestra respuesta es afir
mativa, tanto para aque11os que se for
man en las instituciones universitarias, 
como en las que no lo son. En lo que res
pecta a quienes están en ejercicio, cree
mos que las estrategias pueden ser coin
cidentes con las que proponemos para 
los profesores de nivel secundario. 

Pensamos, además, que los profesio
nales universitarios que integren estos 
equipos interinstitucionales e internive
les deberían comprometerse en acciones 
conjuntas de capacitación, innovación e 
investigación educativa en Ciencias, con 
los profesores de los IFDC, a fin de 
ampliar y consolidar, como expresan 
Furió y Gil (1999) una genuina comuni
dad de Formadores de Formadores (De 
Longhi y Ferreyra, 2002, p. 97): "esta
mos convencidos de la fortaleza que tie
nen los canales de vinculación definidos 
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a través de proyectos educativos concre
tos instalados en las instituciones forma
doras, donde participen investigadores 
educativos de ciencia de las universida
des y profesores fonnadores de docentes 
de ciencia de los IFD. Nuestra opinión 
es que dichas transformaciones deben 
generar un importante cambio de actitud 
en todos los actores instrumento y obje
to de las mismas. Es decir que el esfuer
zo para su concreción no debe centrarse 
sólo en los docentes de los diferentes 
niveles, sino en el sistema educativo 
como un todo. En este sentido, queremos 
reconocer que en estos últimos años en 
Argentina la mayoría de los profesores 
de ciencias están, personalmente, parti
cipando en diferentes propuestas institu
cionales que los pe,feccionan ( cursos, 
trayectos, postitulaciones, carreras de 
grado y postgrado), proceso que no ha 
sido en todos los casos acompañado del 
apoyo necesario en los planos político, 
económico e institucional" 

Como consecuencia de todo lo ante
rior, principalmente después de las refor
mas educativas que tuvieron lugar en Ar
gentina, nuestro juicio es coincidente 
con el de muchos autores que consideran 
que, como parte de la formación perma
nente, los docentes integren equipos para 
investigar o innovar, aportando su co
nocimiento práctico y tomado estos en
cuentros como espacio de autoforma
ción. Dichos equipos estarían formados 
por docente de escuelas, de IFDC y de la 
Universidad, trabajando desde cualquie
ra de esos tres lugares. 

Pero, como expresa Cantarero Server 
( 1996) la universidad no debería encar
garse de "reciclar" a los docentes, sino 
favorecer su desarrollo profesional, y re-
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visar su tradicional rol dirigista, y geren
cialista. Las universidades deberían ser 
capaces de mantener una interacción for
mativa con los equipos de profesores de 
los IFDC. Para ello, estas instituciones 
universitarias deberían prepararse para 
definir las características del equipo uni
versitario más adecuado para atender es
tos requerimientos, lo que implicaría una 
valoración institucional positiva y la je
rarquización académica de los especia
listas en investigación educativa en Cien
cias que existen en su seno. 

Ahora bien, en lo que se refiere a los 
docentes de ambos niveles ( secundario o 
de los IFD) surge una nueva pregunta: 

¿Es pertinente incluir la investiga
ción y la innovación en el proceso de 
formación inicial de los profesores de 
nivel medio y de los IFDC?. 

Respecto al tema existe casi un con
senso absoluto de que sí lo es. Es decir, 
en la actualidad no se duda de que la 
investigación y la innovación educati
va debieran ser contenidos de los currí
culos de formación de esos profesores. 
Pero pensamos que a un nivel de profun
didad diferente para ambas poblaciones. 
A nuestro juicio (y queremos ser claras 
en ese sentido) los docentes de nivel se
cundario no tienen como función investi
gar, pero sí innovar, en tanto que quienes 
los forman deben trabajar y producir en 
ambos campos y trasladar esta experien
cia cuando forman dichos docentes. En 
este sentido, por ejemplo hemos trabaja
do en un libro para capacitación a distan
cia de los docentes de Biología de todo 
el país, desde el Ministerio de Educación 
de la Nación, con el propósito de brindar 
una actualización disciplinar y didáctica 
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que integra resultados de investigación e 
innovación en el área de Educación en 
ciencias (De Longhi y otros, 2003 c). 

Pero, y aquí surgen otras preguntas: 

¿Esta formación... es factible? 
¿Cuáles serían los espacios de contac
to con las actividades de investigación 
y de innovación en sus procesos de for-

., ? macmn .. 

Los juicios que hemos dado suponen 
la necesidad· de plantear cambios con
ceptuales, metodológicos y actitudinales 
en la formación de los docentes de am
bos niveles. Dejaremos de lado las consi
deraciones acerca de la formación de los 
docentes de los IFD ya que, en ese senti
do, los contenidos conceptuales, proce
dimentales y actitudinales serían seme
jantes a los que se incluyen en las carre
ras universitarias de grado orientada, en 
nuestro caso, al objeto de conocimiento 
específico: la enseñanza - aprendizaje de 
la Biología en un contexto sociohistóri
co, cultural y político. El eje transversal 
de esta formación debería ser, según 
nuestro criterio, la Didáctica de las Cien
cias y de la Biología, viendo a esas Di
dácticas especiales como disciplinas teó
ricas, normativas, prácticas e investigati
vas (De Longhi, 2003 d). 

Desde esta perspectiva queremos res
catar el ejemplo del Profesorado en 
Ciencias Biológicas de la UNC, el cual 
tiene en Primer Año la Asignatura 
Problemática de Educación en Ciencias 
uno de cuyos objetivos generales más 
destacados es que quienes se inician en 
la carrera interpreten la transferencia de 
los resultados de diferentes enfoques 
teóricos e investigaciones en el área de la 
Educación en Ciencias a la solución de 

algunos problemas educativos concretos: 
desarrollo de proyectos curriculares, de 
estrategias y de recursos didácticos. La 
asignatura ( de la que no nos ocuparemos 
aquí) es en sí una innovación conceptual 
y metodológica y su bibliografía consis
te, en más de un 90%, en artículos de 
revÍStas especializadas. En ella se plan
tea la 'problemática de la enseñanza -
aprendizaje de las Ciencias desde su ori
gen hasta las actuales líneas de investiga
ción e innovación (Peme - Aranega, 
1999; Peme -Aranega y Aoki, 1994). 

En Cuarto año de la Carrera se desa
rrollan las asignaturas llamadas Taller I y 
II, cuyos propósitos fundamentales son 
analizar los marcos teóricos desde los di
ferentes tipos de investigación en Educa
ción en Ciencias y desarrollar habilida
des en la elaboración y ejecución de pe
queños diseños de investigación. Este es
pacio curricular da elementos para cons
truir un nuevo rol docente y un cambio 
de actitud, posibilitando reflexionar crí
ticamente sobre las acciones educativas 
y optimizar la toma de decisiones con los 
fundamentos que vienen de la investiga
ción (Valeiras y Jalil, 1998). 

En cuanto a los profesores de Cien
cias para el nivel secundario la forma
ción adecuada sería aquella que les per
mitiese analizar sus prácticas, indagar 
sobre la construcción del objeto de cono
cimiento que enseña y realizar ajustes 
permanentes a los proyectos institucio
nales en los que necesariamente debe 
participar (Diseño Curricular -DC y 
Proyecto Educativo Institucional -PEI). 

Pero, la inclusión de la investigación 
y de la innovación, como parte de las ac
tividades formativas y de ejercicio profe
sional docente, merece una clara defini-
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ción de los espacios curriculares (dentro 
de los DC y de los PEI) que deben crear
se a esos fines. Así, pensamos que, den
tro de los Ciclos Básicos Comunes de 
formación docente, debe concretarse una 
propuesta que sea transversal a los tres 
campos de formación prevista (concep
tuales, procedimentales y actitudinales). 
Por lo tanto, las problemáticas asociadas 
a la investigación educativa, podrían 
existir en forma de fundamentos teóricos 
en la formación general, con adecuacio
nes particulares para un determinado 
grupo de edades en el nivel de formación 
especializada y, finalmente, ser desarro
llada en profundidad en el campo de la 
formación orientada (De Longhi y Fe
rreyra, 2002). 

No obstante, pensamos que este nue
vo espacio no debe desfavorecer el peso 
curricular y el rol protagónico de las ma
terias de Práctica, no sólo porque desde 
ella es desde donde se realizan los pri
meros ensayos de planificación e imple
mentación de propuestas innovadoras, 
sino porque también se debería enrique
cer la formación metodológica del futuro 
profesor para el registro ( desde el diseño 
de instrumentos) de la implementación 
(incluido él como parte de la misma) y de 
sus resultados, para poder realizar ajustes 
a dicha innovación, con una nueva for
mulación ajustada. Esto implica algo 
más que una reflexión sobre la práctica. 

La innovación, en cambio, debería 
ser la columna vertebradora de su forma
ción y, en sus currícula, deberían crearse 
los espacios que pennitiesen aprender 
haciendo, mediante su integración a los 
grupos de trabajo interinstitucionales e 
interniveles cuyo propósito sea la inno
vación. 
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Según nuestra experiencia, desde 
hace varios años trabajando en la ADBiA 
y en la Revista de Educación en la Bio
logía (REB), observamos que los profe
sores no tienen formación, por ejemplo, 
para registrar y sistematizar la informa
ción que surge de la prueba de una inno
vación en aula. Tampoco para comuni
carla en un artículo. Son pocos los do
centes de Biología y los profesores de 
los IFD que presentan sus trabajos en 
reuniones científicas y menos aún los 
que publican en revistas es·pecíficas (Ri
varossa y De Longhi, 1998). General
mente lo hacen aquellos que forman par
te de equipos con investigadores de las 
universidades. 

La observación de estos hechos llevó 
recientemente a la ADBiA a generar y 
ejecutar un proyecto llamado REDbia 
(Red Interactiva de comunicación, Infor
mación y Capacitación) cuyo propósito 
es incentivar el intercambio y la partici
pación del profesorado en las iniciativas 
comunes de la asociación. (Ferrero de 
Rogué, 2004). 

A modo de conclusión 

Toda acción educativa tendiente a 
afianzar un modelo actualizado de for
mación docente, requiere la integración 
entre investigación educativa, desarrollo 
curricular y petfeccionamiento de dichos 
docentes (Cantarero Server, 1996). 

En palabras de Elórtegui y otros 
(2002, pp. ) "La innovación curricular 
en la docencia de un profesor, su peifec
cionamiento como profesor, la investiga
ción de la docencia del profesor (y la 
docencia del formador) son caras de un 
mismo poliedro didáctico. Currículum, 
formación e investigación están solapa-
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dos y de nuevo se nos desdibuja algo que 
pareciera estar bien delimitado: La se
paración entre el docente y el investiga
dor, la caída de la idea de que la investi
gación es no_ble y la docencia es innoble, 
un incómodo añadido a puntos de traba
jo universitario". 

No queremos finalizar sin señalar, 
sintéticamente, algunas dificultades se
rias que, a nuestro criterio, existen en es
ta empresa de constituir grupos de traba
jo interinstitucionales e interniveles cuyo 
propósito sea la innovación, las que re
quieren ser abordadas. 

En primer lugar, es necesario confor
mar los equipos de trabajo, para lo cual 
se requiere contar, en las escuelas y en 
los IFDC, con el incentivo y las condi
ciones necesarias (económicas, de licen
cia, valoración, apoyo, ausencia de mie
do a la crítica, etc.) para que quienes de
seen participar en dichos equipos puedan 
hacerlo y, en la universidad, con la valo
ración de la investigación educativa para 
sus miembros y con el reconocimiento 
para quienes se aproximan desde otros 
niveles. 
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