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RESUMEN

En este trabajo se analizan algunos factores que influyen en la evolucion de la formacién docente,
haciendo mencion especial de aquellos relacionados con las dltimas reformas educativas en nuestro pais. También
se presenta la situacién actual de la formacién del profesorado de Secundaria en la Universidad de A Corufia.
Seguidamente, y partiendo del andlisis de las ideas mostradas por mas de 100 asistentes al CAP sobre aspectos
relativos a la formacién docente, se hace una reflexion respecto a cémo entendemos dicha formacién docente para
este nivel educativo.

ABSTRACT

In this work, a very concise analysis of some factors which have an influence on the models of teacher
training evolution and, more specifically, making mention of the ones that are related to the latest educational
reforms in our country. The current situation of the training of Secondary School teachers at the University of A
Coruiia is also presented. Finally ,and with the analysis of the ideas about aspects related to teacher training shown
and expressed by more than a hundred people attending the CAP course (a course on pedagogical training for
future Secondary School teachers) as our starting point, a reflection on how we understand the above mentioned
teacher training for this level of education is carried out.
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LA FORMACION DOCENTE

En los dltimos tiempos ha venido emergiendo, tanto desde el punto de vista politico
como cientifico, un amplio consenso respecto a la necesidad de ofrecer al ciudadano, a
través de la ensefianza obligatoria, una formacién adecuada para que se desarrolle en la
sociedad actual, altamente tecnificada y en continuo cambio. Dicha formacién demanda la
definicién del perfil profesional del profesorado adaptado a esa situacién dindmica que
presentamos. En esta linea, se considera que el docente ha de identificarse con su profesion,
siendo consciente de que ésta se fundamenta en el conocimiento cientifico-did4ctico y en el
desarrollo de la capacidad de reflexion a través de la actuacion en el aula (Stenhouse, 1984;
Schon, 1992; Porldn y Rivero,1998). Por ello, la dificil tarea docente requiere, al igual que
otra, una formacion inicial y permanente especifica que dé respuesta a los problemas que se
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le plantean, superando modelos formativos tradicionales o de tipo tecnolégico-sumativo,
ampliamente criticados por nuestra comunidad cientifica (Penick y Yager, 1988; Gil y
otros, 1991; Gil y otros, 1994; Porldn y Rivero 1998).

El desarrollo de modelos formativos innovadores y su implantacion se ve
condicionado por dos factores que, a nuestro juicio, estdn relacionados y resultan, sin duda,
complementarios: la investigacion y a las reformas de los niveles educativos obligatorios y
medios. De hecho, la investigacién en formacién docente desempefia un papel trascendental
en la elaboracién y evaluacion de programas innovadores fundamentados y constituye una
linea con importante presencia y gran futuro en Didéctica de las Ciencias (ver Mellado,
1999). Por otra parte, la Ley Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) que
apuesta por una educacién obligatoria para todos, y por una nueva “cultura educativa”
(Pozo y Gémez Crespo, 1998), estableciendo una renovacién, no solo de contenidos y
métodos, sino también de metas formativas, demanda un cambio profundo en la formacién
docente. En estos momentos de reforma educativa en el que nos hallamos inmersos, la
formacion del profesorado resulta de gran relevancia, pues no podemos olvidar que, a
menudo, existe una gran distancia entre el curriculum oficial y el que se aplica en el aula
(Cronin-Jones, 1991), siendo, en definitiva, los docentes quienes determinan el éxito o
fracaso de las propuestas de cambio que se propugnan (Gil,Furié y Gavidia, 1998).

Llegando a este punto, consideramos necesario caracterizar algunas de las
modificaciones establecidas por la Reforma para la Educacién Secundaria, dado que
influyen en la vida de los centros, condicionan el pensamiento docente de los profesionales,
promueven determinadas actitudes,... lo que acaba repercutiendo en la formacién inicial del
profesorado, pues son estos docentes los que servirdn de “espejo” y orientardn
directamente al profesor novel durante el periodo dedicado al practicum. En la tabla 1, sin
hacer un exhaustivo andlisis, se recogen algunos de los aspectos que sufrieron
modificaciones desde la implantaciéon de la LOGSE que han de ser asumidos por el
profesorado en ejercicio. La adaptacion no es sencilla, requiere tiempo y una apuesta
formativa de calidad. Resulta ingenuo pensar que es suficiente presentarle al profesorado
un curriculum fundamentado (Gil,Furié y Gavidia, 1998) o “hacerle asistir” a unos cursos
puntuales e inconexos que se van burocratizando, sobre todo cuando el docente no percibe
su capacidad para resolver los problemas de aula (Martinez Losada,Garcia Barros y
Mondelo, 1993).

ANTES DE LA REFORMA

DESPUES DE LA REFORMA

El profesorado de E.M. imparte docencia a
alumnos de 14-17 afios

El profesor de ESO ha de impartir docencia
en niveles inferiores (12-16 afios)

Existen materias claramente separadas:
Ciencias Naturales; Fisica y Quimica

En la ESO se contempla una unica materia:
Ciencias de la Naturaleza, aunque se puede
considerar su separacion en 4° curso de ESO

El curriculum es propedéutico (los estudios
se orientan hacia la preparacion posterior)

El curriculum tiene un fin en si mismo hasta
los 16 afios: “alfabetizacion cientifica del
ciudadano”
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ANTES DE LA REFORMA DESPUES DE LA REFORMA

El curriculum se centra fundamentalmente El curriculum se hace mas “cultural” y

en el ambito conceptual atiende a lo conceptual, procedimental y
actitudinal

El tiempo de dedicacion a las Ciencias El nimero de horas semanales es de 3 en 3°

Naturales y a la Fisica y Quimica es de 4 de ESO. En 4° esta asignatura es optativa.

horas semanales para cada una de ellas

Los estudios no son obligatorios, lo que La ESO es obligatoria lo que demanda

supone una cierta seleccion del alumnado atencion a la diversidad (adaptacion-
diversificacion curricular)

La permanencia en los centros esta poco Se limita la permanencia en la ESO a los 18

limitada (la repeticion apenas se restringe) afios. La repeticion de curso se restringe a
uno por ciclo.

El profesorado de la ensefianza publica El profesorado de la ensefianza publica

pertenece a un Unico Cuerpo de puede pertenecer a dos Cuerpos de

Funcionarios Funcionarios

TABLA 1. Comparacion de los estudios secundarios antes y después de la LOGSE

La LOGSE contempla que el profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y de
Bachillerato debe estar en posesion del titulo de licenciado/a en alguna de las materias del
drea a impartir y ademds, debe disponer del “titulo profesional de especializacion
diddctica”, al que se accede a través del “Curso de Capacitacion Pedagogica” CCP que
sustituye al actual Curso de Aptitud Pedagogica CAP. El Real Decreto 1692/1995 de 20 de
octubre, modificado por otros Decretos posteriores, regula el titulo de especializacion
did4ctica y el plan de estudios del CCP. Sin embargo, su implantacién se ha ido retrasando
y no estd prevista hasta el curso 2002-2003. En concreto, en Galicia este proceso de cambio
no se ha iniciado todavia, existiendo una indefinicién al respecto, tanto en relacion a los
contenidos como al profesorado que los ha de impartir. En cualquier caso, mientras el CCP
no se ponga en marcha, el CAP se mantiene como la tnica via posible para la formacién
psicopedagdgica y didictica inicial de los futuros profesores de secundaria en nuestra
comunidad, siendo impartido, hasta fechas recientes en exclusividad por el ICE de la
Universidad de Santiago de Compostela en las distintas capitales gallegas. En el curso
1999-2000 se crea en la Universidad de A Corufia el Centro Universitario de Formacion e
Innovacion Educativa (CUFIE), autorizado a impartir el CAP, con una estructura y disefio
similar al todavia vigente en Universidad de Santiago (ver tabla 2).

BLOQUES SEMINARIOS CREDITOS
COMUN (para el * Teoriay Sociologia de la Educacion. 151521
alumnado de las * La Psicologia educativa en el proceso de
distintas enseflanza y aprendizaje de secundaria.
especialidades) * Didactica, disefio y organizacion escolar.

*  Organizacion educativa y atencion a los
alumnos.
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BLOQUES SEMINARIOS CREDITOS
Descriptores del seminario especifico:
ESPECIFICO DE * Laensefianza de la disciplina.
LAS DISTINTAS *  Para qué ensefiar la disciplina.
AREAS (Ciencias *  Qué enseiiar. 4
de la Naturaleza, C. | »  Estrategias de ensefanza.
Sociales, *  Recursos didécticos para la ensefianza de la
Matematicas,......) disciplina.
* Disefios curriculares especificos.
*  Unidades curriculares.
Objetivos:
PRACTICUM *  Aproximar al alumno a la realidad del sistema 5
educativo.
*  Contrastar conocimientos adquiridos con
realidad.
*  Poner en prictica propuestas de trabajo
formuladas en los seminarios precedentes.

TABLA 2. Organizacion del CAP en la Universidad de A Coruiia.

OPINIONES DEL ALUMNADO DEL CAP

Es un hecho reconocido la importancia de tener en cuenta las caracteristicas de los
alumnos a quienes va dirigida la ensefianza de una materia especifica y, en este caso
concreto, de los licenciados en Ciencias que inician el CAP. Asi, su actitud e interés hacia
estos estudios y su vision respecto a la problemadtica que encierra la ensefianza y a sus
necesidades formativas condicionardn, sin duda, la seleccion de contenidos y los
planteamientos metodoldgicos a adoptar. Por todo lo indicado, al comienzo del seminario
de Didéctica de las Ciencias realizamos un sondeo previo relativo a los aspectos citados. En
esta ocasion presentamos los resultados correspondientes a 105 alumnos asistentes al CAP
en los cursos 1997/98 y 1998/99. Dicho sondeo se realizé a través de un cuestionario
elaborado a tal fin, que consta de tres apartados:

1.Actitud e interés de los licenciados de Ciencias. Aqui, en respuesta a una pregunta
abierta, los alumnos deben indicar los motivos que les han inducido a realizar el
CAP.

2. Problemdtica de la ensefianza de las Ciencias. Los encuestados sefialan entre un
listado de posibles deficiencias, aquellas que tienen mayor repercusiéon en la
ensefanza/aprendizaje.

3. Necesidades formativas. Aqui se incluyen tres cuestiones. En la primera, los
licenciados deben valorar de uno a cinco la incidencia de una serie de factores,
previamente seleccionados por nosotras, en la calidad de la ensefianza de las
Ciencias. En la segunda, han de indicar, en respuesta abierta, cudl debe ser el
objetivo de un curso de Didéctica de Ciencias. En la tercera, seleccionan, entre una
serie de contenidos, aquellos que deberian incluirse en dicho curso.
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En la tabla 3 se recogen las distintas opciones presentadas en las preguntas cerradas
y las categorias establecidas en funcién de las respuestas dadas a las cuestiones abiertas.
También se incluyen los resultados obtenidos para cada una de ellas.

NUCLEOS FRASES PROPUESTAS (PREGUNTAS % DE
DE CERRADAS) O CATEGORIAS ESTABLECIDAS ALUMNOS
ANALISIS (PREGUNTAS ABIERTAS)
Requisito para acceder al cuerpo de profesores de
Actitud e secundaria. 88.6%
interés hacia el | Necesidad de aprender aspectos relacionados con la
CAP! enserianza de las Ciencias. 47.6%
Interés por la enserianza e intencion de ejercer como
docente. 19.0%
El profesor no conoce suficientemente la materia que
enseria. 2.9%
Los métodos de ensefianza empleados no consiguen
Problematica motivar al alumno. 81.9%
dela Los profesores no se implican en su trabajo. 31.4%
enseflanza de No se hacen prdcticas suficientes por falta de recursos
las Ciencias® humanos o materiales. 83.8%
No se hacen prdacticas porque el profesor no las considera
necesarias. 10.5%
La materia es extensa. 34.3%
Los alumnos personalmente no tienen interés por
aprender Ciencias. 13.3%
La formacion psicopedagogica del docente. 28.6%
La calidad | La formacion cientifica y psicopedagogica. 74.3%
y éxito de Ciertas caracteristicas personales del
enseflanza | profesor (buen comunicador, que conecta 75.2%
depende con sus alumnos....)
de™*: Los medios materiales disponibles 27.6%
Necesidades (recursos, instalaciones...).
formativas del La organizacion del Centro (coordinacion 40.0%
profesor en de programas...).
formacion Apoyo prestado por la familia. 29.5%
Como enseniar adecuadamente las Ciencias. 93.3%
Como motivar a los estudiantes. 22.9%
Objetivo Como evaluar a los alumnos. 4.8%
del Qué ensenar. 2.9%
seminario Conocer dificultades de aprendizaje sobre
deD.C." contenidos de Ciencias. 2.9%
Otras. 4.8%
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NUCLEOS FRASES PROPUESTAS (PREGUNTAS % DE
DE CERRADAS) O CATEGORIAS ESTABLECIDAS ALUMNOS
ANALISIS (PREGUNTAS ABIERTAS)
Caracteristicas de las Ciencias de la
Naturaleza (qué estudia, metodologia...). 19.0%
Contenidos | Contenidos que se deben incluir en la ESO
aincluir en | y el bachillerato. 24.8%
ese Desarrollo de métodos y estrategias de
seminario’: | ensefianza que favorezcan el aprendizaje y
la motivacion. 94.3%
Como se deben preparar los trabajos
practicos. 54.3%
Como se debe evaluar. 60.0%
Como aprenden los estudiantes y qué
dificultades tienen. 79.0%

[Pregunta abierta.’ Pregunta cerrada. ' % de sujetos que otorgaron la maxima valoracion (4 6 5)

TABLA 3. Opiniones de los licenciados en Ciencias sobre su actitud e interés hacia el
CAP, los problemas de la ensefianza de las Ciencias y sus necesidades formativas.

Con relacion a la actitud e interés de los licenciados hacia los estudios del CAP
hemos de indicar que la mayoria (mds del 85%) los realiza porque constituyen un requisito
para acceder al cuerpo de profesores de secundaria. Ademds, aproximadamente el 50% se
refirié también a la necesidad de aprender aspectos relacionados con la ensefianza de las
Ciencias para poder ejercer como docentes. Sin embargo, pocos (menos del 20%) sefialaron
explicitamente su interés por la ensefianza y/o su intencién de dedicarse a la profesion
docente de manera mas o menos inmediata.

Respecto a las deficiencias de la ensefianza de las Ciencias, mas del 80% de los
licenciados se centran en el hecho de que la metodologia utilizada por los profesores no
consigue interesar al alumno y en la escasa presencia de actividades précticas, debido a la
falta de recursos materiales y/o humanos. Las otras opciones fueron menos consideradas,
siendo, el insuficiente conocimiento de la materia a ensefar por parte del docente, la escasa
preocupacion del profesor por la realizacidon de trabajos practicos y la falta de interés
personal del alumnado por estudiar Ciencias las que recibieron menor atencién, no
alcanzando el 15% en ningtn caso.

En lo que se refiere a sus necesidades formativas cabe resaltar que aunque
aproximadamente el 75% de los encuestados reconoce como importante 0 muy importante
que el docente posea tanto unos adecuados conocimientos cientificos como
psicopedagdgicos, un porcentaje similar estima, en igual medida, que el profesor posea una
serie de caracteristicas personales que facilitan el buen hacer docente. Centrandonos en el
objetivo que debe perseguir un curso de Didictica especifica orientado a la formacién
docente, hemos de indicar que las respuestas mayoritarias (el 93.4% de los encuestados)
fueron las relativas al como ensefiar. Aqui encontramos desde enunciados genéricos
(“aprender como ensefiar de la mejor manera”, “ensefiarnos a dar buenas clases”,
“proporcionar una base diddctica” ...), que fueron los mds frecuentes (sefialados por mds
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del 70%), hasta otros mds especificos ( “seleccionar actividades” , “proporcionar métodos
de enseiianza”, “organizar y estructurar las clases”, “como interaccionar con los
alumnos”...). Asimismo, algo mds del 20% de los titulados apuntaron aspectos relacionados
con el desarrollo del interés de los estudiantes hacia las Ciencias. Hemos detectado también
otro tipo de respuestas, que hacian referencia, respectivamente, al qué ensefiar, al cdmo
evaluar o al conocimiento de las dificultades de los alumnos respecto a los contenidos
cientificos a impartir, aunque el porcentaje no super6 el 5% en ningtin caso.

En coherencia con las opiniones manifestadas por los profesores en formacion
anteriormente sefialadas, mds del 90% destacé en pregunta cerrada la importancia de incluir
como contenido de este seminario el desarrollo de métodos y estrategias de ensefianza
dirigidos a favorecer el aprendizaje y la motivacién, siendo muy poco considerado el
correspondiente a la seleccion de los contenidos (apenas lo sefialé el 25% de los
encuestados). Cabe destacar, asimismo el escaso interés mostrado por los licenciados por el
conocimiento de las caracteristicas de las Ciencias de la Naturaleza (apuntado por menos
del 20%). Por otra parte, cierto nimero de titulados (alrededor del 50%) sefialaron la
importancia de aspectos como: el conocimiento y utilizacion de diferentes técnicas de
evaluacién; la preparacion de trabajos pricticos y el estudio de cémo aprenden los
estudiantes Ciencias y qué dificultades tienen. Estos datos contrastan con las escasas
referencias realizadas por los encuestados a estos aspectos en pregunta abierta.

IMPLICACIONES DIDACTICAS BASADAS EN LAS IDEAS DEL ALUMNADO

Los resultados obtenidos encierran una serie de derivaciones para la formacién del
profesorado de secundaria que sintetizamos en la tabla 4. En primer lugar nos centraremos
en el controvertido tema de la motivacién, o mas bien desmotivacién, del alumnado que
accede al CAP. Es significativo, en este sentido, el escasisimo porcentaje de licenciados
que manifiestan su intencién de ser docentes, siendo muchos los que se matriculan “por si
acaso”, centrando sus esfuerzos formativos en otros ambitos como: realizacion del
doctorado (en programas “cientificos”, por supuesto); masters,... Esta situacién, que
percibimos todos los que nos hallamos implicados en la formacién del profesorado de
secundaria, influye decisivamente en su calidad, siendo diversos los factores que, a nuestro
juicio, retroalimentan la citada desmotivacidén. Nos referimos concretamente al aspecto
estructural y a la propia visién que los formadores tenemos de este tipo de estudios. En esta
linea, debemos cuestionar la secuencia de seminarios del CAP, y concretamente el hecho
de que éste se inicie con aquellos de tipo tedrico y general, a los que, en ocasiones, acuden
una mezcla de titulados, y en los que se imparten unos conocimientos, percibidos como
ajenos (Martinez Losada,Garcia Barros y Mondelo, 1993), pues se alejan del marco
conceptual y lingiifstico que acostumbran a manejar. Ademds, en los seminarios no
siempre se da una respuesta inmediata a la problemadtica de la ensefianza de las Ciencias
que, en definitiva, constituye la principal expectativa de sus asistentes. Por otra parte las
caracteristicas del profesorado implicado en el CAP también son un factor a tener en cuenta
(Esteve, 1997), pues su inestabilidad laboral, su diversidad de origenes (ICEs, centros de
Secundaria, Departamentos universitarios,...) hace dificil una adecuada coordinacion entre
los distintos seminarios tedricos y entre éstos y el practicum, dificultando el desarrollo de
un debate abierto sobre como ha de ser el curriculum de la formacion inicial. El desinterés
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y la desvalorizacion que tiene el CAP para los asistentes se ve incrementado, ademds, no
nos engafiemos, por la facilidad de acceso (no existen limitacion de plazas) y por la
benevolencia de su evaluacion (se valora solo la asistencia y se aceptan trabajos de
cuestionable calidad).

Otro aspecto que se puede inducir de nuestro sondeo es que los licenciados tienen
una visién técnica de la ensefianza, pues consideran que la metodologia habitualmente
empleada no motiva y en coherencia con ello proponen, tanto en pregunta abierta como
cerrada, que la Didictica de las Ciencias insista en los aspectos metodoldgicos. Sin
embargo a pesar de esta visién, ya detectada por otros autores (De Pro, 1990), se aprecia
un ligero avance, en cuanto a que los alumnos del CAP empiezan a valorar en la calidad de
la ensefianza, ademds de las dotes personales del docente (idea préxima a “profesor se
nace”), la formacién cientifica y psicopedagégica, a lo que se une la demanda de una
formacion tedrica concreta (conocer las dificultades de los alumnos para aprender ciencias).
Esta situacién nos reafirma en la conviccién de que la formacién del profesorado de
ciencias ha de ser un proceso que, ancldndose en la incipiente preocupaciéon que los
docentes en formacién empiezan a mostrar en algunos temas, conjugue equilibradamente la
introduccioén de un marco teérico y la resolucién de problemas practicos de aula, siendo la
Didactica de las Ciencias un referente incuestionable en este sentido (Hodson, 1992; Gil,
1994). Sin embargo, los saberes generados por ella no pueden trasladarse directamente al
dmbito de la ensefianza sin realizar, también aqui, la correspondiente transposicion
did4ctica ya reivindicada para la educacién cientifica (Jiménez Aleixandre y Sanmarti,
1997).

Aunque el trabajo prictico se sigue mostrando como la “asignatura pendiente” de
la ensenanza de las ciencias, asi como una panacea de calidad, los licenciados achacan sus
deficiencias a la falta de medios mas que al hecho de que los docentes cuestionen la
eficacia real de estas actividades, cuando esto dltimo se viene denunciando ya desde hace
afios (Bastida de la Calle,Ramos y Soto, 1990). Ademds, una cierta proporcién de
encuestados parecen sentirse capacitados para preparar “prdcticas”, al no manifestar la
necesidad de incluir este aspecto en su formacién inicial. En coherencia con ello,
consideramos que la formacién docente debe desmitificar la eficacia educativa del trabajo
practico al uso, a través del andlisis de sus deficiencias (Hodson, 1994) y de la
presentacién de planteamientos alternativos que hagan “la prdctica mas tedrica” (Garcia
Barros, 2000), en cuanto incluyen la interpretacion de hechos, fenémenos,..., y el
desarrollo de procedimientos investigativos que la alfabetizacidn cientifica requiere.

Los recién licenciados parecen mostrase satisfechos con los conocimientos
aportados por sus estudios universitarios (el conocimientos cientifico del docente no es un
factor influyente en la calidad de la ensefianza). Esta “satisfaccion”, que resulta ldégica
dado el grado de exigencia de las carreras universitarias, debe ser matizada, pues la labor
docente en secundaria demanda un dominio mas plural e interrelacionado de las distintas
ciencias de la naturaleza que no aportan las titulaciones actuales. Estas estdn altamente
especializadas, pudiendo el estudiante seguir itinerarios concretos que lo hacen especialista
en Biologia Celular, Paleontologia, Quimica Ambiental,..., formdndose para ser
investigador o para trabajar en una industria (Mellado, 1998b), pero no para ser profesor de
secundaria, a pesar de ser ésta una salida profesional a la que acceden un considerable
porcentaje de titulados. En coherencia con lo indicado las, asignaturas de orientacion



RIFOP, 40 Las ideas de los alumnos del CAP 105

profesional, asociadas a la Didéctica de las Ciencias, no se contemplan de forma general en
el curriculum de las carreras de Ciencias, siendo en el mejor de los casos, materias de libre
configuraciéon u optativas, que incluso llegan a desaparecer de los planes de estudio
recientemente remodelados, como ha ocurrido en la Universidad de A Coruiia, por intereses
y razones ajenas a la voluntad de nuestra drea.

Respecto al conocimiento de los licenciados, debemos afiadir ademds que, a pesar de
haber cursado estudios cientificos de alto nivel, carecen, al igual que le ocurre al
profesorado en ejercicio (Porldn y Rivero, 1998), de una visién adecuada de ciencia
(Martinez Losada, Garcia Barros y Vega, 1999). Sin embargo nuestros datos ponen de
manifiesto que los docentes en formacién no parecen valorar este conocimiento, al no
considerar su inclusién en el seminario de la did4ctica especifica. Los cursos de formacion
deben hacerse eco de las carencias del alumnado, haciendo hincapié en la importancia de
que el docente disponga de un conocimiento integrado, jerarquizado (diferenciar, por
ejemplo, una ley de una teoria) y social e histéricamente contextualizado, asi como de una
adecuada concepcion de la Ciencia y de su metodologia, pues todos estos aspectos influyen
decisivamente en la calidad e innovacién de la ensefianza de las Ciencias (Gil y otros,
1991; Matthews, 1994; Izquierdo, 1996). El docente que no maneje y valore estos
conocimientos, posiblemente perpetuard una concepcion academicista y propedéutica de la
enseflanza de la ciencias en secundaria, alejdndose de su objetivo, “la alfabetizacion
cientifica de todos los ciudadanos”. Asi dificilmente insistird en: los temas C/T/S; la vision
dindmica y provisional del conocimiento cientifico; el acercamiento a la metodologia
cientifica (compleja, rigurosa,....), el desarrollo de una concepcion equilibrada de Ciencia,
etc.. En cualquier caso, somos conscientes de que el hecho de poseer una idea adecuada de
las ciencias no es suficiente, pues se han de establecer las oportunas diferencias entre la
ciencia de los cientificos y la ciencia escolar (Izquierdo,Sanmarti y Espinet, 1999), lo que
justifica la necesidad de aplicar la mencionada, transposicién didéactica (ver Jiménez
Aleixandre y Sanmarti, 1997).

Los licenciados cuestionan escasamente la extension del curriculum y no sienten la
necesidad de que el curso formativo les ensefie qué contenidos han de introducirse en la
educaciéon secundaria. Estas ideas, posiblemente responden a que entienden que el
curriculum es cerrado, “intocable”,y que estd completamente definido por las autoridades
competentes. En este sentido y basdndonos en nuestra experiencia, podemos afirmar que es
habitual que los alumnos se sorprendan cuando se les dice que actualmente cada colectivo
docente tiene libertad para adaptar el DCB a su realidad, mostrdndose asimismo criticos
ante esta apertura curricular a la que ven mas inconvenientes que ventajas, en cuanto
impide la uniformizacién (;entonces en cada instituto se van a ensefiar cosas distintas, lo
que los profesores quieran?). Estas concepciones del alumnado han de ser consideradas en
los cursos formativos, con objeto de que evolucionen hacia otras mas independientes y
profesionales centradas en la idea de que el ensefiante debe disponer de los recursos
necesarios para realizar un desarrollo curricular adaptado a la situacién concreta de aula. Lo
indicado no solo se refiere a “como ensefiar”, aspecto mas facilmente asumible, pues se
entiende que “cada maestrillo tiene su librillo” , sino también a “qué enseriar” .

Otra problematica a la que ha de atender la formacion inicial es el desarrollo de una
adecuada y realista identidad profesional (Esteve, 1997), pues generalmente las primeras
experiencias docentes provocan en el principiante una crisis (Veeman, 1984) que responde
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a la distancia entre su ideal de profesion docente y la “cruda realidad” de ensefiar a
adolescentes. En este sentido, el nuevo licenciado, todavia mds préximo a la posicién de
alumno interesado por las ciencias que a la del profesor, tiende a realizar anélisis sesgados
de la realidad, no comprendiendo la falta de interés de los alumnos por una materia “tan
interesante y fundamental”. Lo aqui expuesto nos induce a reivindicar una formacién
inicial que, lejos de idealizar la situacion de aula, plantee una problematica real. En esta
linea el periodo de précticas es trascendental en cuanto constituye el momento idéneo para
analizar situaciones de conflicto, desarrollando las perspectivas criticas e investigativas que
han de presidir la gestion de aula. También constituye el momento idéneo para que el
profesor novel aprecie la influencia de factores organizativos o los relativos al apoyo
familiar en la formacién del ciudadano, factores estos que, segin muestran nuestros
resultados, no gozan de especial consideracion por parte de los asistentes al CAP. Todo lo
dicho demanda, por supuesto, una mayor integracién teoria/practica (Mellado, 1998a) que
la que permite la estructura actual de estos estudios, por lo menos en nuestra universidad.

IDEAS DE LOS PROFESORES EN DERIVACIONES DIDACTICAS
FORMACION

Motivacion

Los recién licenciados realizan el CAP como | Las caracteristicas estructurales del
requisito, siendo pocos los que muestran un [ CAP y la actuacion de los formadores
interés por la profesion docente y la intencion | retroalimentan la desmotivacion. Urge
de dedicarse a ella. un cambio del curriculum.

Problemadtica de la ensefianza de las ciencias / Necesidades formativas

Se aprecia una vision técnica de la ensefianza | * La formacion docente debe dar

de las ciencias respuesta a la inquietud, mas bien
e  La metodologia empleada por el docente no tecnologica, del alumnado,

interesa al alumnado. resolviendo  problemas  reales
®* Los cursos de formacion han de hacer desde una progresiva introduccion

hincapié en como enseriar, contemplando en
sus contenidos el desarrollo de métodos y
estrategias de ensefianza y evaluacion.

pero también un incipiente interés por la

formacion docente:

* La formacidn cientifica y psicopedagdgica
es un factor de calidad de la ensefianza.

* Debe introducirse como contenido en la
formacion docente las dificultades de
aprendizaje del alumnado.

en el marco tedrico.

* Se ha de aprovechar Ia
“inquietud” por la formacion
tedrica, aunque se encuentre
limitada a ciertos temas.
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La escasez de actividades practicas constituye

un problema para la ensefianza de las ciencias,

debido:

*  alafalta de medios.

*  pero no a que el profesor no las considera
hecesarias.

Como preparar los trabajos practicos no se

percibe,  mayoritariamente, como  una

necesidad formativa.

La formacién debe procurar “desmitificar”
la idea de que el trabajo préctico es idéneo
“per se”.

Habrd que insistir en las limitaciones de
determinados planteamientos y en el anélisis
cientifico/didéctico de otros alternativos.

El conocimiento cientifico del docente parece

suficiente.

®* la falta de conocimientos por parte del
profesorado no constituye un problema para la
calidad de la enserianza.

No se percibe la necesidad de incluir en el

seminario de ciencias aspectos relativos a:

* las caracteristicas de las Ciencias de la
naturaleza.

El profesor en formacién ha de captar la
insuficiencia de sus conocimientos
cientificos, asi como el contenido didactico
del conocimiento cientifico. Asi debe: a)
integrar y contextualizar los contenidos de
las distintas ciencias; b) disponer de una
vision adecuada de ciencia.

La extension de los programas, no es

considerado por la mayoria como problema en

la enseflanza de las ciencias. Tampoco se

aprecia la importancia de introducir en la

formacion docente:

*  Qué contenidos deben incluirse en el
curriculo de ciencias de ESO y
bachillerato

La formacién debe promover la evolucién de
las concepciones academicistas, acriticas y
cerradas de los profesores noveles sobre el
curriculum hacia otras mas abiertas en las
que asuman su responsabilidad en la
especificacion, adaptacion y desarrollo
curricular.

El nuevo licenciado:

* idealiza el interés que tendrdn sus
alumnos. No percibe como problema el
hecho de que:

. los alumnos no tengan interés por
estudiar Ciencias.

*  Minimiza, hasta cierto punto, la influencia
de los aspectos organizativos, materiales,
apoyo familiar,... en la calidad de la
ensefianza.

La formacién debe procurar el desarrollo de
una adecuada identidad profesional.

El periodo de pricticas es un momento
problemdtico-reflexivo, esencial para: a)
promover la identidad profesional y b)
apreciar y valorar la incidencia de “otros
factores” en la calidad de la ensefianza.

CONSIDERACIONES FINALES

A modo de resumen en este dltimo apartado aportamos algunas consideraciones
sobre la formacién del profesorado de secundaria, fijando nuestra reflexién en tres puntos:
a) los fines de esta formacidn; b) la metodologia y c) los aspectos estructurales.

a) Fines de la formacion docente: Lejos de recoger una larga enumeracién de
objetivos, hemos optado por centrarnos en dos que estimamos fundamentales y
que aglutinan otros mas especificos. Nos referimos en primer lugar a la
necesidad de que el futuro profesor vaya adquiriendo, a lo largo de la formacién
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inicial, una adecuada identidad profesional, reconociéndola y valordndola. Tal
reconocimiento implica concebir la docencia como una actividad compleja con
influencias multifactoriales dificiles de controlar, que dispone de un marco
tedrico de referencia, pero que también demanda la resolucién de problemas
técnicos. En este sentido, y si bien la formacién no debe incurrir en el error de
proporcionar exclusivamente las ya criticadas  “recetas”, tampoco debe
circunscribirse al dmbito tedrico esperando que el profesor, autdnomamente,
deduzca el deseado cambio didéctico (De Pro, 1998). No debemos olvidar que el
docente debe disponer de rutinas que permitan resolver problemas (Hugo y
Suta, 1997) y que el cambio de actuacién no siempre va a ser fruto de un
proceso inicial analitico, reflexivo y metacognitivo, sino que puede deberse a
una actuacién derivada de la imitacidn, la intuicidn,... que serd posteriormente
justificada desde la teoria (Sanmarti, 2000).

El segundo de los grandes objetivos que quisiéramos destacar se refiere a la
asuncién de que los conocimientos cientificos y diddcticos que posee el recién
licenciado son insuficientes, sobre todo cuando, como ocurre en la actualidad,
los primeros son altamente especificos y a la escuela se le hacen tan amplias y
diversas demandas. Por ello la formacién debe proporcionar al profesor novel
una serie de conocimientos y habilidades que lo hagan capaz de actuar en el aula
de forma adecuada y auténoma. En este sentido se debe conjugar el
conocimiento cientifico y el diddctico (MacDermott, 1990) para dar respuesta a
cuestiones como: ;Como es la ciencia que vamos a ensefiar?; ;cudl es su valor
educativo?; jcudl es el contenido diddctico del contenido cientifico
correspondiente a los diversos niicleos de estudio?; ;jcomo aprenden los
alumnos?; ;qué dificultades tienen?; ;qué modelos, estrategias, actividades
deben emplearse para favorecer el aprendizaje?.... Pero, todos sabemos que
resulta dificil transferir el saber tedrico al aula, de ahi la necesidad de la
adecuada relacion teoria-prdctica (Mellado, 1998a), promoviendo las
correspondientes experiencias educativas directas, pues, si bien no existe todavia
un marco tedrico suficientemente desarrollado que permita orientar las practicas
en la formacién del profesorado (Gonzédlez Sanmamed y Fuentes, 1994), se
puede hablar de un acuerdo amplio respecto a su finalidad.

La metodologia. Es necesario recordar que la metodologia empleada en la
formacién docente debe partir del pensamiento de los alumnos (Hewson y
Hewson, 1987; Gil y otros, 1994; Gunstone y Northfield, 1994), e incluso debe
considerar un conocimiento mas amplio, similar a lo que viene llamédndose
estructura de acogida (ver Jorba y Sanmarti, 1996). Nuestra opcién metodolégica
ve al futuro docente como sujeto activo del aprendizaje y entiende, como ya
seflalamos, que el cambio didactico es complejo, lo que requiere diversidad de
actividades en las que interviene la discusién en pequeflo y gran grupo, el
andlisis, la sintesis, la elaboracidén, desarrollo y evaluacién de propuestas
fundamentadas,.... El formador tiene aqui un importante papel, en cuanto es el
responsable de: seleccionar y presentar los marcos tedricos; preparar actividades
problemdticas y significativas para el alumno que le permitan apreciar la
interrelacion teoria-practica; evaluar las producciones del alumnado con objeto
de favorecer el aprendizaje y la autorregulacion (Sanmarti, 2000), realizar las
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oportunas reflexiones de sintesis.... Pero, el profesor también ha de constituir un
ejemplo a imitar introduciendo modelos innovadores que el alumno vivencie (Gil
y otros, 1994), a su vez el tutor de pricticas tiene un papel relevante, pues es la
figura que hace de observador externo y experto que guia, da respuestas mas o
menos inmediatas,... (Mellado, 1998b).

¢) Estructura. Teniendo en cuenta los requerimientos formativos del profesorado de
secundaria, consideramos urgente superar las deficiencias de la situacion actual y
el desarrollo del CCP en el sentido recogido en los Reales Decretos citados
anteriormente. En lo que respecta al curriculum defendemos un mayor
protagonismo de la Didéctica de las Ciencias como drea capaz de articular las
aportaciones de las otras mas generales (Gil y otros, 1994) y una integracion del
practicum en el proceso formativo, superando asi su criticada situacion final que
impide la ya mencionada conjuncién teoria-préctica. Otro aspecto estructural
relevante para la formacién docente es el referente a su profesorado, la
formacién del mismo, su estabilidad laboral,.... Ha llegado el momento de que
los departamentos universitarios dirijan esta formacién con profesorado propio,
pero también es imprescindible la implicacion de los profesores de secundaria en
activo que han de estar adecuadamente remunerados. En este sentido urge el
establecimiento, a través de la oportuna seleccion, de una red de centros y el
desarrollo de los, hasta cierto punto utépicos, grupos de trabajo
docentes-investigadores constituidos por profesorado de los niveles educativos
implicados en la formacién docente.

En cualquier caso, y a pesar de que los cambios son dificiles, pues suscitan
reticencias por parte de los colectivos implicados y suponen importantes costes, €s
necesaria una apuesta politica decidida que los promueva, aunque, por motivos en los que
no vamos a entrar, no haya cristalizado todavia ;Qué va a pasar con la formacion del
profesorado en este siglo que llega? ;Se le va a dar la relevancia que la sociedad
demanda?.
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