INVESTIGACIGN EN LA ESCUELA 2004

La formacion didactica del profesoradao universitario espanol de ciencias queda
reducida al interés personal por la csalidad de su ensefianza v, en muchos ca-
sos, suele ser autodidacta. Las propuestas de autoformacion colectiva al nivel
universitario suelen ser escasas. Por ello, queremos presentar, en este articu-
lo, algunas que pretenden mejorar la calidad de la educacidon cientifica universi-
taria desde la reflexidn y la practica docente conjunta. La innovacidn sistemati-
ca se convierte en una pieza clave de esta autoformacion colectiva, pues resu-
me el anadlisis continuo v periodico del trabajo internivelar e interdisciplinar gue

favorecen la mejora de la tarea docente.

La innovacion sistematica: un analisis
continuo de la practica docente

68-6/ 'dd

universitaria de ciencias

M. Ruth Jiménez”
Diego Petrucci™

La préctica docente universitaria
de ciencias

La urgente necesidad de dotar de forma-
cion didactica inicial al profesorado universi-
tario de ciencias y de reflexién a la actual
préctica docente se plantea como una linea de
investigacion recurrente en el drea de Diddcti-
ca de las Ciencias Experimentales (Perales,
1998; Kruger y Dunning, 1999; Campanario,
2002 y en prensa). La calidad de la educacidn
que parece impregnar las Gltimas reformas
ministeriales (Ley Orgdnica de Calidad, LOCE
y Ley Organica de Universidades, LOU) en to-
dos los niveles educativos, parece quedarse en
palabras huecas al no profundizar en la mejo-
ra de la calidad docente a través de una for-

macion didéctica inicial y permanente para el
profesorado universitario. Sin embargo, pode-
mos vislumbrar ciertas esperanzas para que se
potencie la formacion inicial del profesorado
universitario si consideramos los criterios de
evaluacién de la ANECA! para las figuras
contractuales de profesorado:

— Para el profesor contratado doctor y el
colaborador se tendrd en cuenta en su expe-
riencia docente: La formacion diddctica para la
actividad docente (estancias en centros de for-
macién docente, participacion en cursos, con-
gresos o programas especificos) y la utilizacidn
de las nuevas tecnologias en los proceses de
transmision del conocimiento, asi como la parti-
cipacién en proyectos de innovacion docente ob-
tenidos en canvocatorias competitivas.
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— Estos méritos se amplian para el contrata-
do doctor, al considerar también el material do-
cente original del solicitante (manuales, libros de
prdcticas, guias, etcétera) cualquiera que sea el so-
porte utilizado.

— Sin embargo, se reduce drdsticamente en-
tre los posibles méritos a presentar por los can-
didatos al contrato de ayudante Doctor, donde
s6lo se tendrd en cuenta la formacion del solici-
tante en técnicas y tecnologias diddcticas.

— Para el resto de contratos no hay referen-
cias a méritos de formacidn didactica.

Aunque el futuro pueda parecer un poco
mds halagtienio, sin embargo, la situacion actual
es bastante diferente, pues, como seiala Campa-
nario (2002), la formacién didéctica deberfa ser
un requisito necesario (no sélo un mérito) para
acceder a la funcién docente (ya sea a las plazas
de personal permanente o no). En esta linea, Pe-
rales (1998) denuncia que la formacion psicodi-
ddctica del profesorado institucionalizada decre-
ce al aumentar el nivel educativo para el que se
forman. La maxima formacién psicodidactica la
encontramos en la formacion de los maestros de
Educacién Infantil y Primaria, disminuye drdsti-
camente para la Educacién Secundaria (que se
cifie al CAP, un curso de postgrado claramente
insuficiente) hasta desaparecer en los dmbitos
universitarios, en los que no se precisa ni siquie-
ra del CAP para acceder a una plaza de profesor
ayudante o de profesor asociado. También co-
menta que la practica docente del profesorado
universitaric adolece de serias deficiencias, entre
las que destaca:

— Discriminacién de la docencia universi-
taria frente a la investigacion: la actividad in-
vestigadora goza de mayor prestigio y posee
unos requisitos (elaboracién de tesis doctoral,
publicacién de articulos en revistas internacio-
nales, etc.) que se obvian para la formacion
docente.

— Menosprecio, por parte de los docentes
universitarios de las disciplinas “duras”, de las
Didacticas Especiales: estos docentes actualizan
sistemdticamente el conocimiento en su disci-
plina pero rechazan (o no consideran) una ac-
tualizacion del conocimiento didactico de la
disciplina.
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— La metodologia de ensenanza de las cien-
cias es mayoritariamente la de transmisién de
conocimientos conceptuales.

Estos hechos tienen como consecuencia la
consolidacién de un modelo de funcionamiento
en el dmbito universitario que resulta dificil de
modificar. Los formados por este profesorado ra-
ramente acceden a alternativas diferentes de for-
macidén. En particular, los licenciados en Ciencias
que se dediquen profesionalmente a la docencia
(en la Educacion Secundaria o en la universitaria)
optardn entre reproducir los patrones que han re-
cibido durante su formacién universitaria 0 mo-
dificar (de forma casi autodidacta) su concepcion
sobre la naturaleza de la ciencia y la metodologia
de ensenanza (Perales, 1998).

Principales tendencias
en las concepciones docentes
del profesorado

Las numerosas investigaciones sobre for-
macién del profesorado ponen de manifiesto
que no hay “posicionamientos puros” (Wamba,
2001; Garcfa y Cubero, 2000), de forma que no
podemos hablar de que la mayoria del profeso-
rado (ni siquiera del universitario) concibe la
docencia como una transmision de conoci-
mientos conceptuales, mostrando una imagen
de ciencia absolutamente inductivista, etc. sino
que debemos hablar de tendencias dominantes
(Martin del Pozo y Rivero, 2001) hacia visiones
positivistas, absolutistas e inductivistas de la
ciencia; suelen valorar la observacién y la expe-
rimentacion frente a las hipétesis y la previ-
sion; suelen considerar la transmisidn de los
contenidos conceptuales como tnica “verdad”
cientifica que hay que ensefar; el aprendizaje
como un proceso de atencion, retencion y fija-
cién de los contenidos en la memoria; la eva-
luacién se identifica con la calificacién y no
suelen reconocer la necesidad de utilizar fuen-
tes de informacion diversas para seleccionar los
contenidos escolares, entre ellas, las concepcio-
nes alternativas de los alumnos (Martinez y
otros, 2001).
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Estas tendencias también son puestas de ma-
nifiesto por Garcia y Cubero (2000) quienes,
ademds, constatan la disociacién entre lo que los
profesores declaran (las ideas explicitas), el saber
que no se declara, pero que orienta la interven-
cién (rutinas y teorias implicitas), y el saber di-
rectamente ligado a la accién (el que se utiliza
cuando se programa una unidad diddctica o
cuando se da una clase). Estos autores destacan
que el profesorado en formacién y en ejercicio
suele tener dificultad para adoptar distintas pers-
pectivas y no considera necesario aclarar el senti-
do de sus intervenciones o explicitar el sentido o
la naturaleza de una actividad; que los profesores
consideran que el aprendizaje es acumulativo y
desarrollan un simulacro de constructivismo (lan-
zar preguntas sin dar tiempo a que los alumnos
respondan, pasar continuamente de una tarea a
otra sin momentos de reflexion, etc.); que no le
conceden relevancia a la reflexion de los alumnos
sobre sus propias ideas, ni se insiste en que com-
prendan los objetivos de las actividades que se
hacen y, por tltimo, que creen que el aprendizaje
es un acto individual y no reconocen que el tra-
bajo cooperativo facilite la construccién del co-
nocimiento mediante la interaccién entre los
participantes, el intercambio y el contraste de ar-
gumentos y la negociacion de los significados.

Al destacar estas tendencias dominantes en
las concepciones sobre la docencia, asumimaos
que no existen categorias puras, ni siquiera una
categoria tradicional que aplica el modelo de
transmisién-recepcién. Por ello, consideramos
necesario superar un hecho habitual en la in-
vestigacion: partir de dicho modelo tradicional
para sefalar las principales problemadticas de la
enseianza de las ciencias. Creemos que nadie
puede considerarse puramente transmisivo ni
encasillado en cualquier otro modelo sino que
abogamos por modelos didécticos interme-
dios, adecuados seguin el contexto.

Precisamente, esta encasillamiento en mode-
los “puros”™ puede ocasionar una dificultad y re-
chazo ante la modificacidon de posicionamientos
personales e ideoldgicos sobre la prictica docen-
te. Si cargamos las tintas en rechazar el modelo
transmisivo de ensenanza de las ciencias, y ajeno
a la DCE, pocos profesores se sentirdn aludidos,
ni siquiera los que utilizan mayoritariamente esta
metodologia en clase, porque cualquier aporta-
cién personal (ejemplos curiosos, analogias sen-
cillas, simplificacién del contenido, etc.) los exi-
me de considerarse entre los profesores “maldi-
tos”, e incluso enorgullecerse de no encontrarse
entre ellos. Sin embargo, consideramos que es
mis peligroso asumir declarativamente postula-
dos mds constructivistas y, sin embargo, no po-
nerlos en practica o aplicarlos deficitariamente,
porque muestran una imagen de la ciencia tan
inductivista como los tradicionales, pero ligera-
mente modificados por un activismo ingenuo vy,
por otra parte, abartan cualquier posicionamien-
to del alumnado reclamando modelos diddcticos
alternativos (denuncia que si genera a menudo el
profesorado mds tradicional). La opcién tampo-
co puede ser reducir la DCE exclusivamente a la
biisqueda de marcos teéricos fundamentados,
sin capacidad para concretar, disefiar, desarrollar
y evaluar propuestas de ensefianza grupales, in-
terdisciplinares e internivelares que beneficien la
préctica docente del profesorado.

Necesidades en la formacién inicial
del profesorado de ciencias (también
del universitario)

Teniende en cuenta las principales tenden-
cias antes seialadas, una decisién importante
que debemos tomar cuando nos encontramos
con la formacién inicial del profesorado en el
area de DCE es si el conocimiento diddctico del

2 Martin del Pozo y Rivera (2001) diferencian el conocimienta del contenido, qua requiere una adecuada formacion disci-
plinar [considerando su historia, su epistemologia y sus implicaciones sociales y tecnologicas) del conocimiento didac-
tico del contenida lqué, cémo ensefiar en el contexto esoolar, para que, estrategias, como lo aprenden los estudian-
tes, etc.) y del conocimiento préctico y profesionalizade (conocimiento profesional que se precisa para intervenir en el
auls de farma fundamentada, se organiza en tomgo a prablemas relevantes para la practica profesional y requiere la in-
tegracion e interaccion de diferentes tipos de saberes: académicos, creencias y principios de accién, rutinas, guiones

de accion y teorias implicitas).
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contenido? implica un conocimiento de la di-
ddctica especifica. Coincidimos con Martin del
Pozo y Rivero (2001) y con quienes defienden
que la “Didactica de las Ciencias” es el conteni-
do a ensenar a los futuros docentes, en que la
DCE es la principal fuente de referencia pero
sin considerar que haya que formar “didactas”,
sino s6lo promover la formacién que pueda ser
relevante para su practica docente.

Campanario (2002) destaca que deberiamaos
evitar el error de caer en una formacién didac-
tica limitada a cursos generales sobre educa-
cion. Hay que atender a temas con repercusion
amplia en la docencia universitaria diaria, pero
poniendo especial cuidado en no convertir la
formacién en soluciones-milagro o recetarios
aplicables a todos los casos y alumnados. Los
principales objetivos pueden ser: que los futu-
ros profesores reconozcan, durante su periodo
de formacién inicial, la importancia de adqui-
rir, reconocer y valorar su identidad profesio-
nal; concebir la docencia como una actividad
con muchas variables dificiles de controlar; asu-
mir que sus conocimientos y habilidades cienti-
fico-didacticas son insuficientes (Garcia y Mar-
tinez, 2001). De los tres campos de actuacién
destacados por Sanmart{ (2001): a) coordina-
cion en el diseno, desarrollo y evaluacion del
proyecto educativo, b) atencién a la diversidad
del alumnado y ¢) responsabilidad en las tuto-
rias, todos ellos parecen obviarse frecuentemen-
te por los docentes universitarios. A veces alu-
diendo de forma incorrecta a la libertad de ca-
tedra y olvidando que ésta no nos exime de co-
ordinarnos, de plantear proyectos educativos
realistas y coherentes (aunque simplemente sea
para no repetir contenidos o la forma de tratar-
los). Y en el caso de las tutorias, parece desapa-
recer de las competencias universitarias (o re-
ducirse a cuestiones organizativas y pequefias
dudas) aunque la accién tutorial suponga un
43% de nuestra actividad frente a un 57% de la
labor docente (mal llamada carga docente).

Los conocimientos profesionales necesarios
para aprender a ensenar ciencias han sido am-
pliamente desarrollados y especificados por nu-
merosos autores (Nieda y otros, 1988; Gil, 1991;
Gil, 1993; Furid, 1994; Porlén y otras, 2000; Me-

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2004

llado, 2000). Tan sdlo sefialaremos aqui que no
basta con conocer la materia a ensenar y su es-
tructura, sino que es preciso haber reflexionado
sobre cuestiones de epistemologia de la ciencia
{construccidn del conocimiento cientifico), es-
trategias metodoldgicas, dimension social de la
ciencia (CTS y alfabetizacion cientifica) asi co-
mo habilidades especificas para la seleccion y
secuenciacion del contenido, modelos diddcti-
cos adecuados, actividades innovadoras, moti-
vadoras y que ayuden a relacionar el conoci-
miento cotidiano con el cientifico, etc. ;Acaso
estas necesidades, planteadas al profesorado de
ciencias, no son vélidas para los docentes uni-
versitarios?

Las investigaciones sobre formacién inicial
del profesorado de ciencias (Tobin, 1998; Porlan
y otras, 2000; Mellado y Gonzélez, 2000; Valcdrcel
y Sdnchez, 2000; AAVY, 1996; 1998a y b; 2000 v
2001) suelen realizar sus propuestas para los ni-
veles educativos de Primaria y Secundaria, tal vez
porque estos niveles educativos estdn mds inves-
tigados o porque los mismos investigadores en-
cuentran a los profesores de estos niveles mas in-
teresados, mds receptivos, mientras que los uni-
versitarios parecen inalcanzables (o inalterables).

La calidad docente debe surgir
del profesorado

La calidad de la docencia (de todos los nive-
les educativos, incluidos el universitario) es una
cuestion que parece manida y archidiscutida
por las polémicas suscitadas cuando se estable-
cen propuestas oficiales (LOGSE vs LOCE, LRU
vs LOU). Sin embargo, esta cuestién no debe
convertirse tan sélo en algo relativo a reformas
oficiales ni en una ejecucién de leyes por parte
del profesorado, sino que debe llegar a ser una
preocupacién diaria, independiente de los dic-
tdmenes ministeriales.

En este sentido, Furié y otros (2001) sefia-
lan que la prictica de los cambios curriculares
(por muy bien fundamentados que estén en la
investigacidn) no estd asegurada, debido a la
importancia del rol del profesorado en la im-
plantacién de cualquier reforma educativa. Por
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ello, es imprescindible para el éxito de los
cambios propuestas implicar a los docentes en
el proceso de reforma y partir de sus finalida-
des reales (no las declarativas que no siempre
coinciden) sobre el curriculo, por ejemplo de
ciencias, en cualquier nivel educativo. La ra-
zén para conocer los objetivos que los docen-
tes se plantean es evitar que se conviertan en
un obsticulo al proceso de reforma educativa
y que, al contrario, lleguen a ser sus promoto-
res y se impliquen directamente haciéndola
suya. Si esto no se consigue (y promueve) la
distancia entre el curriculum oficial y el que se
aplica en el aula es cada vez mayor, por lo que
los docentes determinan el éxito o el fracaso
de las propuestas de cambio que se propug-
nan (Gil, Furié y Gavidia, 1998; Garcia y Mar-
tinez, 2001; Mellado, 2001).

Sin embargo, una vez que se produzcan los
intentos de innovacién, hay que tener cuidado
de que no se pierda la motivacién vy el interés
transformador, reduciéndose a aportaciones
puntuales, sino que es preciso contagiar la efec-
tividad de las propuestas de los expertos. Y tam-
bién el que dichos expertos deberfan tener més
en cuenta la participacion de los docentes en la
construccién de los nuevos conocimientos di-
décticos, si quieren que hagan suyos los cambios
curriculares y se evite un rechazo por problemas
organizativos o por las propias preconcepciones
del profesorado. Aungue el problema no es tan-
to la existencia de estas preconcepciones sino no
crear las condiciones que permitan al profesora-
do cuestionarlas (Gil, Furié y Gavidia, 1998).

Los profesores de clencias, como indica
Romero (1998), reclaman de la DCE que
plantee entre sus fines y objetivos los retos ac-
tuales de la educacién: su funcién compensa-
toria, la atencién a la diversidad, la mejora de
los procesos internos de la organizacién esco-
lar, la creciente multiculturalidad, la conflicti-
vidad en fas aulas, los nuevos conocimientos
¥, sobre todo, el desajuste entre el rol tradicio-
nal del profesor y el hoy se espera que desem-
penen. En este sentido, Sanmarti (2001) des-
taca que existe una disociacion entre el profe-
sorado (de todos los niveles educativos) y la
investigacion en DCE, pues los investigadores

suelen conocer escasamente los problemas
profesionales de los docentes: su insuficiente
conocimiento sobre las ideas a ensefar prio-
ritariamente; sobre cémo conseguir el cambio
coniceptunl; sobre cdmo responder a la diver-
sidad de intereses, aptitudes y ritmos de
aprendizaje; sobre cdmo conseguir que los
alumnos aprendan una ciencia relevante y de
forma significativa en pocas horas de clase;
como interrelacionar la ciencia con otras dis-
ciplinas y como aplicar el trabajo experimen-
tal. Esta autora llama la atencién sobre las si-
tuaciones de aula y ambientes profesionales
poco innovadores y en los que se reproducen
los modelos mds tradicionales (desde la Edu-
cacién Primaria hasta la Universidad) y sobre
la preocupacién de cuidar la formacién ini-
cial y las précticas de ensefianza, pues los pri-
meros afos de docencia condicionan el futu-
ro de todo ensefnante.

Propuestas concretas de formacién
del profesorado

Las propuestas que describimos a conti-
nuacién no estdn desligadas de las dificultades
de la formacion inicial del profesorado univer-
sitario de ciencias antes descritas, sino que son
unas primeras iniciativas para mejorar la cali-
dad docente universitaria. Perales {1998) des-
taca que cualquier iniciativa de mejorar la for-
macién docente universitaria debe cumplir los
siguientes requisitos: credibilidad (los promo-
tores deben gozar de cierto prestigio personal
y académico); debe ser gradual; participaciin
de los docentes que deseen implicarse en el
proceso de renovacion; reflexibilidad (reflexio-
nes colectivas/grupales/individuales, con rela-
cién al grado de satisfaccion sobre el proceso
de ensefianza habitual y la propuesta de reno-
vacion); interdisciplinariedad. Campanario (en
prensa) destaca algunos prejuicios y concep-
ciones de los profesores universitarios de cien-
cias sobre la DCE, como las siguientes: su per-
cepcion de que sélo busca el bien del estudian-
te en detrimento de profesor; que es innecesa-
ria por su obviedad y/o perjudicial por cuanto
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complica las cosas innecesariamente; que las
cuestiones sobre DCE son opinables; y que s6-
lo seria til, vdlida, aceptable y tolerable si tu-
viera aplicacion inmediata para la preparacion
o desarrollo de las clases. Estas dificultades s6lo
hacen reconocer atin mds el mérito de las si-
guientes iniciativas para mejorar la calidad de
la ensefianza universitaria:

1. Incorporacién de asignaturas optativas o
de libre configuracion en licenciaturas de Cien-
cias. Sin animo de ser exhaustivos destacaremos
algunas asignaturas optativas en el segundo ciclo
de las licenciaturas de ciencias sabre Didéctica de
las Ciencias (por ejemplo, en la Licenciatura en
Ciencias de la Universidad de Extremadura),
Fundamentos (en las Universidades de Murcia y
Valencia), Historia de las Ciencias, etc. Este pri-
mer mterés institucional podria desembocar en
la propuesta de un segundo ciclo de formacion
didactica para las Licenciaturas de Ciencias (qui-
zds la creacion del titulo de Profesor en Ciencias
como sucede en Argentina, Portugal, etc.).

2. La publicacién de materiales habituales
de clase, siempre que estén dotados de cierta
coherencia pedagdgica (objetivos, metodologia,
actividades, etc.) promovidos por diferentes
instituciones universitarias (por ejemplo, el Ins-
tituto de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad de Murcia o por los servicios de publica-
ciones de otras universidades (Perales, 1998)
puede permitir que los profesores universitarios
de ciencias reflexionen sobre su tarea docente,
al mismo tiempo que logran méritos para la
evaluacién de la ANECA, citada el comienzo
del presente articulo.

3. Iniciativas institucionalizadas de mejora
de la docencia universitaria mediante el disefio
de proyectos pedagogicos innovadores promo-
vidos por la secretarfa académica de la Facultad
de Exactas de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto-Argentina (Rivarossa y Perales, 1998)
que son evaluados en el centro de ensefianza
perteneciente a dicha Facultad.

Gil, Furié y Gavidia {1998) destacan que la
propuesta de mejora de la formacion del profe-
sorado debe ser disefada para incorporaral pro-
fesorado a la investigacion e innovacién en
DCE y para favorecer su familiarizacién con el
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cuerpo de conocimientos especifico de la DCE.
Por esto, proponen una estrategia de autrofor-
macion colectiva en la que las generaciones nue-
vas de docentes fueran formados por profesio-
nales “expertos” con mds afnos de formacién y
de antigiiedad. Para lograr esta autoformacion
colectiva es necesario constituir una comunidad
de formadores de equipos docentes que permita a
los asistentes apropiarse colectivamente de las
aportaciones de la innovacidn e investigacion
en DCE, poner en comuin sus experiencias y lle-
gar a conformar una comunidad cohesionada,
capaz de cooperar eficazmente en los procesos
de renovacién curricular y en las tareas de for-
macién continuada del profesorado. Para que se
lleve a cabo, también habria que tener en cuenta
la “formacion de formadores” o formacién de
tutores de equipos docentes. De forma que habria
que comenzar potenciando a los profesores con
cierta preparacién y con buena disposicién a
que se apropien activamente del cuerpo de co-
nocimiento de la DCE y que jueguen el papel
de tutores de los nuevos profesores (e investiga-
dores noveles). En este sentido, las siguientes
propuestas plantean procesos que podrian in-
cluirse dentro de la autoformacién colectiva:

4. Organizacién de grupos de investigacidn-
accién interdisciplinares, internivelares, interu-
niversitarios y/o internacionales donde se refle-
xione sobre los problemas particulares y globa-
les de la educacién cientifica, se puedan plan-
tear proyectos de mejora, aplicarlos y evaluarlos
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991; pro-
yecto [RES, Porlan, 2001).

5. El Taller de Ensenianza de Fisica de la Uni-
versidad Nacional de La Plata (Argentina), co-
mo ejemplo de un grupo de profesorado uni-
versitario de ciencias que desarrolla un proceso
de formacidn colectiva denominada, segin los
participes, como innovacién sistemdtica, con la
particularidad de que no sélo se reflexiona so-
bre propuestas de mejora para el aula sino que
también se realiza su implementacién de mane-
ra colectiva.

A continuacion desarrollaremos esta pro-
puesta, a fin de poner en cuestién la habitual
practica docente individual de las aulas univer-
sitarias espanolas.
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Reflexion y practica docentes
colectivas: la innovacidén sistematica

Las iniciativas por conformar equipos in-
terdisciplinares, internivelares, interuniversita-
rios, etc. suelen ser escasas y poseen una carac-
teristica destacada: se centran en la reflexion
(tanto para la formacion como para la investi-
gacién sobre la practica docente). Atin son mds
escasas las iniciativas de organizacién de equi-
pos para la accién y practica docente colectiva,
pues, a la hora de aplicar las posibles propues-
tas de mejora, la implementacién se convierte
en un proceso individual (o, a lo sumo, con al-
gunos agentes para la evaluacién externa). To-
davia nos resulta algo impensable (en todos los
niveles educativos) la formacién de equipos
docentes que desarrollen actividades conjuntas
de aula, por ejemplo propuestas interdiscipli-
nares desarrolladas al mismo tiempo por varios
profesores y con el mismo grupo-clase.

Valcdreel y Sdnchez (2000) destacan, como
metas de los programas de formacidn para el
profesorado de ciencias, no sélo la capacidad
de disefiar proyectos curriculares y de conver-
tirse en investigadores de su actuacién docente
sino también el desarrollo de actitudes y practi-
cas docentes mds colaborativas, criticas y autd-
nomas. En esta linea, queremos destacar la ex-
periencia de un grupo de profesores de la Uni-
versidad Nacional de La Plata (Cordero, Pe-
trucci y Dumrauf, 1996; Dumrauf, 1997 y Cor-
dero y otras, 2002) porque en el “Taller de En-
seflanza de Fisica” que han constituido se pone
en prictica, de forma sistematica, ambas metas.
Se pretende con ello mejorar el desarrollo de su
préctica docente, en el marco de la ensenanza
de la Fisica, al nivel universitario y con enfoque
constructivista). Entre las caracteristicas pecu-
liares de este equipo docente, destacaremos que
se trata de una experiencia al nivel universita-
rio, de un grupo de profesores de ciencias (lo

que no abunda en el &mbito espaiiol), asf como
el enfoque adoptado, de desarrollo colaborativo
y critico en su formacién permanente y en la
préctica docente. Queremos resaltar esta dltima
caracteristica: las clases (que son tedrico-practi-
cas) son desarrolladas de forma conjunta por
un equipo de profesores y ex-alumnos, en un
clima de aula donde predomina el debate; y en
el que, de forma distendida3, el grupo (alum-
nos, docentes y ayudantes), plantean y resuel-
ven problemas abiertos, creativos y ttiles, pues
se procura que estén conectados con el titulo
que van a desarrollar los alumnos (Fisica para
bidlogos, Fisica para arquitectos, etc.).

Fl equipo docente surgio tras la iniciativa de
varios profesores universitarios de incorporar
cuestiones diddcticas (indagaciéon de concep-
ciones alternativas sobre contenidos de Fisica,
andlisis de los resultados, propuestas de mejora)
a la ensefianza de la Fisica que era tradicional.
El excelente recibimiento por parte de los alum-
nos y de otros profesores de estas propuestas
fue conformando un equipo formado por pro-
fesores de la asignatura, estudiantes, ex-alum-
nos, profesores de otras materias, etc. que deba-
tian sobre la incorporacién de nuevas experien-
cias, de modificacién de metodologias, alterna-
tivas a la evaluacién convencional (Ivanich y
otros, 1991; Petrucci y Cordero, 1994), etc.

Las reuniones periodicas del equipo, inter-
disciplinar e internivelar, se realizan para plani-
ficar, incorporar experiencias innovadoras, ana-
lizar los “talleres de investigacién” (como supe-
racién de los trabajos de laboratorio), evaluar
las aplicaciones, evaluar la actuacién del equi-
po, para el disefio y la aplicacion de talleres de
perfeccionamiento de los docentes y de las nue-
vas incorporaciones (docentes y ex-alumnos),
etc.

La dicotomia entre innovacién e investiga-
cién (Perales y otros, 2002) la resuelven siste-
matizando la innovacién. La innovacidn siste-

& Resulta sorprendente a los que hemos asistido como espectadores comprobar que el ambiente de aula se distiende,
al misma tiempo que se genera-un ambiente excelente de trabajo y de reflexidn conjunta sobre contenidos fisicos. La
incorparacién & las clases de ex-alumnos y de més de un profesor genera y permite el didlogo. De forma anecddtica
sefialaremos que resulta curioso comprabar que tomar mate (infusidn argentina) durante las clases reproduce el
ambiente de estudio que un grupo de alumnos cualquiera de cualquier universidad argentina puede generar previo a los

eXamenes en sus lugares de estudio.
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matica (Petrucci y Cappannini, 2002) puede re-
sumir perfectamente el trabajo en equipo inter-
nivelar e interdisciplinar pues, precisamente el
analisis continuo y periédico apunta a evaluar y
mejorar los resultados de la tarea docente y a
sentir la satisfaccion de hallarse trabajando en
condiciones favorables. Aunque la sistematiza-
cién suele ser una de las caracteristicas de la in-
vestigacién, sin embargo ésta no se convierte en
objetivo del grupo docente (mds preocupado
por la mejora de su docencia que por acumular
publicaciones). Por esta razén es por lo que han
preferido denominar innovacién a su trabajo
conjunto; y también para no crear insatisfac-
cién en la aplicacidon de la “investigacién en la
escuela” (Porldn, 2001), al considerar que sus
actividades no son todo lo rigurosas que debe-
rian ser en una investigacién y porque su finali-
dad no es la de generar conocimiento nuevo en
el marco de una comunidad cientifica, sino
principalmente su perfeccionamiento docente.
Sin embargo, bajo la denominacién de innova-
cién sistemdtica se logra dotar de un reconoci-
miento tan vdlido como la investigacién a lo
que de forma reflexiva aplican en sus aulas.

Para el desarrollo de la innovacién sistema-
tica creen necesarios los siguientes requisitos:

1. Conformar un equipo docente, tanto para
la reflexion como para la prictica docente. Para
ello es imprescindible que los fines del grupo
sean compartidos por sus integrantes y que la
toma de decisiones vaya acompafada de auto-
nomia, confianza, valoracién y respeto por las
propuestas de los miembros. Las propuestas de-
ben ser tomadas en consideracion segin el cri-
terio y el argumento que las avale y no segiin de
quién provengan.

2. Conocer y saber utilizar herramientas me-
todoldgicas. Como hemos sefalado, no pode-
mos tildar esta actuacidon docente estrictamente
de investigacion, pues aunque los docentes sea-
mos ademds cientificos o investigadores (en
ciencias y/o en diddctica) frente a la tarea do-
cente tendemos a funcionar habitualmente en
forma intuitiva.

Por ello, los docentes del Taller de Ensefian-
za de Fisica acttian de forma reflexiva, critica y
sistemdtica (por las continuas evaluaciones), y
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parten del cuestionamiento de las imdgenes dis-
torsionadas sobre la docencia (“mitos”), pu-
diéndose plantear alternativas conjuntas a la ac-
tuacién intuitiva e irreflexiva y mejorar las vi-
siones sobre la docencia, as{ como la actuacién
en el aula. Este grupo también reflexiona sobre
la metodologia cientifica, alejaindose de imdge-
nes reduccionistas de la misma (como una se-
cuencia de pasos que conforman un “método
cientifico”) y acerca esta reflexién a los estu-
diantes universitarios (Petrucci y Dibar, 2001).

El esquema sobre la metodologia docente
que orienta sus actuaciones suele ser: comenzar
con el diagnéstico o la identificacién del pro-
blema o dificultad (no tienen porqué ser exclu-
sivamente concepciones alternativas, sino que
puede ser, por ejemplo, la insatisfaccién de un
docente sobre los resultados de una prueba),
elaboracion de propuestas superadoras (especi-
ficacion de un ideal deseado, planteamiento de
la situacion real alcanzable y elaboracién de es-
trategias para lograr lo deseado}, implementa-
cién o puesta en practica de las actividades pla-
nificadas y evaluacién (que no se cifie al final de
la propuesta, pues cada paso conlleva un anali-
sis y reflexién).

3. Adoptar una actitud escéptica ante las
“verdades” generalmente aceptadas y asumidas
sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje. Para
ello, se requiere que se expliciten estas “verda-
des”, se cuestionen y se propongan ideas alter-
nativas.

4. Dedicarle tiempo. Parece obvio, pero no lo
es tanto si lo miramos desde la perspectiva de
quien se plantea la ensefianza (sobre todo la
universitaria) desde el punto de vista de econo-
mizar el tiempo dedicado a la misma. Esa acti-
tud no podria enlazar con la de este equipo do-
cente pues, las reuniones (de preparacion, pla-
nificacion, evaluacién, formacion) suelen ser
habituales y necesarias. La dedicacién de tiem-
po de preparacién suele ser un factor directa-
mente proporcional a la buena actuacion en el
aula; igualmente, el tiempo destinado al andlisis
y reflexién de la practica docente mejora la cali-
dad de ésta. Resulta incoherente abogar por la
calidad docente en la universidad (tanto al nivel
institucional como particular) y no reconocer
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estas funciones de mejora, en forma de dedica-
cién de tiempo (o reconocimiento de créditos
en la carga docente).

5. Nutrirse de los trabajos de investigacidn
realizados por otros. Esta caracteristica, mds que
un requisito, se convierte en una necesidad de
cara a aprovechar la investigacién y no abrir in-
necesariamente caminos ya andados (aunque a
veces este proceso es igualmente formativo). Las
sesiones colectivas permiten la formacidén de los
que se incorporan recientemente, reflexionando
sobre resultados anteriores,

Esta propuesta bien podria incluirse en al-
guna de las anteriormente destacadas o en una
mezcla de ellas, pues tiene caracteristicas rela-
cionadas con las de “investigacion en la escuela”,
compromiso por la autoformacién colectivay re-
percusiones en la vida académica y politica de la
UNLP (aunque no tan institucional como en la
UNRC). Al ofrecer esta experiencia de innova-
cidn sistemdtica, hemos pretendido ofrecer una
alternativa realista a las denominadas de investi-
gacidn-accidn, descargando a los docentes de la
responsabilidad de desarrollar investigaciones,
en sentido estricto, en sus aulas (pues la investi-
gacion no sélo requiere plantear problemas y
resolverlos, sino también el compromiso de co-
municar de los resultados, la plena inclusién en
la comunidad cientifica, etc.). Pero la opcién
presentada dota al equipo de los requisitos mi-
nimos necesarios para la mejora de su practica
docente,
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SUMMARY

The training of Spanish professors in the field of science teaching methodology can
be said to be confined to the specific concern of individual professors about the qual-

ity of their teaching, thus being more often than not autodidactic. In addition, it should.

be borne in mind that the proposals currently being made on collective self-training
at a university level are certainly very scarce. Therefore, this article is basically con-
cerned with outlining a number of specific suggestions on how to improve university
education in the field of science by bringing together reflection and teaching practice.
Specifically, systematic innovation can be argued to be a key factar in this collective
self-training process, given that it allows for a synthesis of both the continuous and
periodic work across educational levels and disciplines, thus resulting in an improve-
ment of the teaching task.

RESUME

Dans la plupart des cas la formation didactique des professeurs d'universite en Es-
pagne est liée & l'intérét personnel pour la guatité de son prope enseignement. Les
stages de formation didactique au niveau universitaire sont d'habitude trés peu fré-
guents. Dans cet article nous allons présenter guelgues propositions dans le but d'a-
meliorer la qualité de I'enseignement universitaire scientifigue par le biais de la réfle-
xion et de la pratigue éducative en commun. Linnovation systématique est le paint
central de cette autoformation collective, puisqu’elle récapitule I'analyse continu et
périodique du travail interdisciplinaire, et méme entre niveaux différents, que peut
ameliorer I'éffectivité de I'enseignement.
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