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RESUMEN

La formacién inicial de los maestros de educacion primaria surgida de los nuevos planes de estu-
dio se basa en un curriculo sobrecargado de materias que no permite profundizar en el conocimiento
ni senttar las bases para un futuro desarrollo profesional coberente y auténomo. Se sugieren alternati-
vas basadas en los supuestos de la racionalidad critica, en la interdisciplinariedad y en una relacion
mds estrecha entre la reflexion tedrica y los problemas de la prictica.

La formacion inicial de maestros
de educacién primaria en Espaiia

La planificacién de la formacién inicial
de maestros de educacién primaria y de
profesores en general, y la investigacion
de sus pricticas educativas, ha gozado de
escasa atencion hasta tiempos recientes, a
pesar de su enorme trascendencia y pro-
yeccion. La bibliografia existente trata los
problemas de la formacién inicial de los
maestros sin profundizar demasiado ni en
sus contenidos ni en sus pricticas. Existen
pocos trabajos en los que se presenten
modelos alternativos justificados desde la
investigacion y el andlisis comparativo de
las propuestas existentes (por ejemplo, Be-
nejam, 1986). En general, da la sensacién
que la planificacién de la formacion de
maestros obedece mis a rutinas existentes

0 a intereses corporativos que a un perfil
razonado de sus competencias profesiona-
les. Beyer y Zeichner (1990) afirman que
los educadores de profesores han dedica-
do demasiado poco tiempo a la cuestién
de qué son los curricula y la preparacién
para la educacion del profesorado, asi co-
mo 2 determinar cudl es la naturaleza de
aquellas instituciones educativas para las
que estamos preparando a los futuros pro-
fesores.

Esta afirmacién permite explicar bas-
tante bien la actual situaci6n de los planes
de estudio de las diplomaturas de maestro
Y, en particular, la de maestro de educa-
cién primaria. La necesidad de una titula-
cion para los maestros de educacién pri-
maria habia sido defendida por muchos
profesores de las EUFPEGB antes de las
reformas del actual sistema educativo.

(*) Departamento de Didictica de la Lengua, de la Literatura y de las Ciencias Sociales
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Con la LOGSE, y la reforma curricular que
la acompafia, y la LRU esta necesidad de-
vino una urgencia a la que finalmente se
dio respuesta en el Real Decreto
1440/1991 que establecia los estudios mi-
nimos -troncales- de la diplomatura de
maestro en sus siete especialidades: edu-
cacién infantil, educacion primaria, lengua
extranjera, educacion fisica, educaciéon
musical, educacién especial y audicion y
lenguaje. El Real Decreto fijaba un con-
junto de siete materias troncales comunes
a todas las especialidades, y un conjunto
de materias troncales de cada especialidad

con la intencién de que el conjunto de fu-
turos maestros y maestras de todas las es-
pecialidades compartieran unos mismos
conocimientos bisicos y se especializaran
en 4mbitos establecidos en funcién de las
etapas educativas -educacién infantil, edu-
cacién primaria-, de ensefianzas muy con-
cretas - educacién fisica, musical o len-
guas extranjeras- o de problemas educati-
vos especificos (educacién especial, audi-
cién y lenguaje). La concrecién de las ma-
terias troncales comunes y troncales de
especialidad del titulo de Maestro de Edu-
cacién Primaria era la siguiente:

Materias troncales Materias troncales
comunes del titulo de la especialidad de
de maestro en todas educacioén primaria
s Gapecialidades créditos créditos
Bases psicopedagégicas Ciencias de la Naturaleza
de la Educacion Especial 8 y su Didactica i 8

Didé4ctica general 8 Ciencias Sociales y su Didactica 8
Organizacion del Centro 4 Educacion Artistica y 4
Escolar su Didactica

Psicologia de la Educacién S?::;?:gn fisica y su
y del desarrollo en edad 8 4
escolar
Sociologia de la Educacién 4 Idioma Extranjero y su Didactica 4
Teorias e instituciones Lengua y Literatura y su 12
contemporaneas de Educacion 4 Didactica

Nuevas tecnologias aplicadas 4 Matematicas y su Didactica 8
a la educacién

Practicum 32

En base a esta troncalidad, cada uni-
versidad debia completar el curriculo de
la formacién inicial de las titulaciones
que solicitase. Y ahi empezaron los pro-
blemas. Algunos arrancaban de la propia
troncalidad y de su naturaleza prescripti-
va. Otros los afiadié cada universidad.
Desconozco la existencia de estudios

comparativos de los planes de estudio de
educacién primaria de las distintas uni-
versidades espafiolas. Conozco los planes
de las universidades catalanas y de algu-
nas otras universidades espafiolas. Los
primeros fueron publicados en [Interau-
la], Boletin de las Escuelas Catalanas de
Maestros en 1992,



La formacién inicial de maestros y maestras de educacion primaria 91

¢{Qué problemas presentan estos
planes?

En primer lugar, sorprende el fuerte ca-
ricter psicopedagodgico de la troncalidad
comin (32 créditos) que contrasta con el
escaso peso de la sociologia de la educa-

cién y de las nuevas tecnologias. Este ca-

ricter se ha visto incrementado en la ma-
yor parte de universidades. Podemos su-
poner que esta opcién descansa en una de
las caracteristicas fundamentales del maes-
tro generalista. Sin duda, la formacién psi-
copedagogica de los maestros ha de ser
un requisito basico en su formacién pero,
también, lo ha de ser su formacién socio-
légica y, en general, su formacién social,
politica, cultural e ideoldgica. ;Por qué es-
ta formacién estd tan poco representada
en la troncalidad?, ;por qué, por ejemplo,
se concede mis importancia a las Bases
Dsicologicas de la educacion especial que a
la formaci6n social cuando se crea simul-
tineamente la figura del maestro de edu-
cacion especial?. Parece que no se tuvo
demasiado en cuenta la relevancia politica
y social de la profesién de maestro, y la
necesidad de prepararlo para adaptarse al
cambio social y a los distintos contextos
sociales en los que desarrollard su profe-
sion.

Por otro lado, ;por qué en la troncali-
dad de la especialidad de maestro de edu-
cacion primaria se incorporan con caricter
prescriptivo materias que constituyen el
eje vertebrador de algunas nuevas titula-
ciones como educacion fisica o idioma ex-
tranjero? Podia discutirse la conveniencia
de la creacion de nuevas especialidades
destinadas a la preparacién de maestros
de asignaturas hasta el momento poco, o
nada, representadas en el curriculo de
educacion primaria como la lengua extran-
jera, la educacién fisica o la educacién
musical. Y también la creacién de las otras
especialidades. Pero una vez creadas y

puestas las hipotéticas bases para resolver
los problemas, ;por qué no se pensé en
una formacion de maestros generalistas
mas centrada en el dominio de aquellas
dreas curriculares cuya ensefianza recaerd
fundamentalmente en ellos?. ;Es posible, y
razonable, preparar hoy a un maestro o a
una maestra generalista experto en todas y
cada una de las 4reas y de las asignaturas
que aparecen en la troncalidad de la espe-
cialidad de primaria, es decir, en Ciencias
de la naturaleza (biologia, geologia, boti-
nica, educacion ambiental, ;gtecnologia?,...),
en Ciencias sociales (geografia, historia,
politica, economia, antropologia y tutti
quanti)), Educacibn artistica (arquitectura,
pintura, escultura, disefio, cine,...), etcéte-
ra, etcétera? Parece a todas luces insosteni-
ble tal formaci6n, y no sélo por el proble-
ma de la duracidn de los estudios (jacaso
en cuatro afios serfa posible?). ¢Es, ade-
mds, concebible que después de los avan-
ces realizados en las Ciencias de la educa-
cidn se siga pensando alin en las didicti-
cas especiales como epigonos de los sabe-
res cientifico-académicos?

La troncalidad planteaba, sin duda,
problemas serios. Pero las universidades
se recrearon en estos problemas y los au-
mentaron. Estamos, pues, ante un curricu-
lo de formacién inicial de los maestros de
primaria que se puede caracterizar por
una sobrecarga de conocimientos y una
mala solucién de la relacién entre el saber
académico y el saber profesional, entre la
formacidén cientifica que como universita-
tios han de tener los maestros y la forma-
cién psicopedagdgica, socioldgica y didac-
tica que necesitardn para ejercer su profe-
siébn. Un curriculo caracterizado por el
predominio de la cantidad por encima de
la calidad, por el puntillismo y por la su-
perficialidad en lugar de la profundizacién
del saber y del establecimiento de unas
sblidas bases para seguir aprendiendo a lo
largo de la vida profesional.
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Las competencias curriculares de
los maestros

La formacion inicial de maestros es
siempre una consecuencia de una determi-
nada concepcién de la escuela, la ense-
fianza, el curriculo y el aprendizaje. Detrds
de esta concepcidn subyacen posiciones
tedricas que responden a los intereses po-
liticos, sociales e ideoldgicos dominantes
en cada contexto historico. En consecuen-
cia, la formacién inicial de maestros ha ido
evolucionando casi en paralelo a los cam-
bios que se han ido produciendo en el sis-
tema educativo y en el curriculo, aln a
pesar de que no siempre han existido
coincidencias. Hoy, la reforma curricular
de la ensefianza obligatoria otorga a los
maestros unas competencias en el desarro-
llo del curriculo que exigen un conoci-
miento profundo tanto de las bases psico-
pedagogicas y didicticas de la ensefianza
y del aprendizaje de los distintos conteni-
dos como de las bases epistemologicas y
metodologicas que presiden la construc-
cién del conocimiento cientifico. Y, sin du-
da, de los supuestos sociales, politicos y
culturales de éste.

Las competencias curriculares de los
maestros no difieren sustancialmente de
las de los disefiadores del curriculo. Es
decir, para concretar el curriculo prescrito
de cada una de las dreas de conocimiento
a una realidad Gnica e irrepetible -la de
su aula y la de su centro- es necesario
que el maestro, que el equipo de maes-
tros, realice los mismos procesos y las
mismas reflexiones que han realizado los
disefiadores del curriculo. Con una excep-
cién importante: el punto de partida sera
siempre su prictica y su pensamiento
prictico en el caso de los maestros en
ejercicio, y las representaciones sobre la
prictica en el caso de los estudiantes de
maestro, de los futuros maestros, y de los
maestros noveles.

Parece, pues, fundamental centrar la
formacién inicial de los maestros de edu-
cacién primaria en el anilisis de la teoria y
la practica curricular de aquellas dreas de
conocimiento que serdn de su total res-
ponsabilidad, y prepararles para desarro-
llar sus competencias y enfrentarse con
conocimiento de causa a una realidad so-
bre la que deberan intervenir. El cuadro si-
guiente refleja las competencias que el
maestro debe aprender para convertirse en
un profesional reflexivo, capaz de tomar
decisiones -y buscar soluciones- ante los
problemas y los retos de la prictica de en-
sefiar unos contenidos concretos.

La reflexion sobre las fuentes para deci-
dir para qué, quéy cémo ensefiar y evaluar
contenidos no debe entenderse como una
reflexion previa a estas decisiones, sino co-
mo una reflexién simultinea que surge,
precisamente, de los problemas que plan-
tea decidir para qué, qué y como enseiar
y evaluar en la préctica. En este sentido, el
proceso en el que deberian producirse las
relaciones entre la préctica y el curriculo
deberfa ser dialéctico. En el caso de la for-
macién inicial, la prictica puede plantear-
se, como minimo, de tres maneras: recu-
rriendo a las representaciones que los estu-
diantes de maestro tienen de ella como
fruto de su experiencia en etapas educati-
vas anteriores, vinculando la formacion a la
prictica en el marco del practicum y de las
pricticas de las asignaturas, y a través de la
propia prictica de la formacién inicial.

El cambio de las representaciones y de
las ideas sobre las competencias curricula-
res en los estudiantes de maestro no e€s,
sin embargo, un proceso ficil ni ripido.
Tampoco es un proceso neutro. Es impres-
cindible que los estudiantes de maestro
puedan formarse su propio pensamiento
curricular contrastando su prictica, o su
representacién de la misma, con el anilisis
de los distintos modelos curriculares, y de
sus propuestas en relacién con el perfil de
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COMPETENCIAS SOBRE EL CURRICULUM
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tradiciones edu-

maestro y con las competencias que les
otorgan en la toma de decisiones curricu-
lares. Liston y Zeichner (1993) proponen
que los estudiantes de maestro compren-
dan las diversas formas de definir tanto su
papel como maestros, como la propia acti-
vidad docente y el contexto social en el
que se realiza la ensefianza, segin las tra-

diciones educativas conservadora, progre-
sista y radical. En su opinion, el anilisis de
estas tradiciones, y de sus consecuencias
practicas, les capacitard tanto para com-
prender el origen de sus representaciones
como para intervenir en la prictica educa-
tiva. Estas tradiciones han generado los
modelos curriculares técnico, prictico y
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critico, y unos planes de formacién basa-
dos en cada racionalidad.

Desde la formacién inicial de maestros
no es suficiente con la presentacién de es-
tos modelos, y el andlisis y valoracion de
su impacto en la ensefianza primaria, sino
que es imprescindible que el propio curri-
culo de la formacién inicial esté inspirado
en los principios de una de estas racionali-
dades y tenga un desarrollo préctico en
consonancia con los mismos. En mi opi-
nién, la racionalidad con més potencial
formativo hoy procede de la teoria critica.
Sin embargo, no tiene ningln sentido ‘pre-
dicar’ la teoria critica como el mejor mode-
lo posible para la escuela primaria, y man-
tener una practica universitaria transmisiva
e inspirada en la racionalidad técnica co-
mo estd ocurriendo en muchos lugares. El
aula de la universidad, como cualquier
otra aula, ha de ser un espacio de anilisis,
reflexién y debate, de construccién de sig-
nificados y de conocimientos por parte de
todos sus protagonistas.

Algunas reflexiones para un
replanteamiento del curriculo de
1a formacion inicial de maestros
de educacién primaria

Como es sabido, en el aprendizaje de
la ensefianza y en la construccién del co-
nocimiento de los maestros, las racionali-
dades técnica, prictica y critica entienden
la formacién, las relaciones teoria y practi-
ca, y el rol del maestro de manera distinta
(Gonzélez, 1995). ;Es posible, desde los
supuestos tedricos de la racionalidad criti-
ca hacer algo para cambiar la situacion ac-
tual de la formacién de los maestros?, jes
posible racionalizar el curriculo prescrito
por la administracion y los curriculos apro-
bados por las universidades? Sin duda, es
necesario seguir cuestionando la racionali-
dad técnica, y buscar vias para educar a

los futuros maestros dentro de la racionali-
dad critica, intentando, en primer lugar,
que exista coherencia entre las intenciones
y la practica e implicando lo més directa-
mente posible a los maestros y a los estu-
diantes de maestro en la construccion de
un curriculo basado en los problemas de
la prictica de ensefiar.

Los planes de estudio deberian articu-
larse en un modelo de formacién inicial
que reivindique el papel central de las di-
dicticas especiales, en la medida en que
ellas tienen por objeto de estudio los fend-
menos relacionados con la ensefianza de
unos contenidos concretos (Colomb,
1993). La ensefianza de estos contenidos,
y todo lo que ello implica, es la principal
tarea de los maestros. En consecuencia, su
formacién inicial deberia estar centrada en
el aprendizaje de aquellos saberes que les
permitirdn tomar decisiones razonadas en
relacién con esta tarea. Armento (1996)
propone un modelo para la formacion ini-
cial de maestros de estudios sociales que,
en mi opini6n, permite ilustrar cémo de-
betia realizarse esta formacién para que la
construccién del conocimiento y de la
competencia didéctica de los maestros sur-
giera de los problemas de la prictica de
ensefiar contenidos concretos, en este ca-
so del 4rea de ciencias sociales.

La priorizacibn de unos modelos cen-
trados en las relaciones teoria-prictica no
debe descuidar la formacion intelectual de
los maestros. El estudiante de maestro de
educacién primaria dispone en teoria de
los conocimientos suficientes para ensefiar
a los alumnos de esta etapa educativa. Ne-
cesita, sin embargo, para su formacion in-
telectual como estudiante universitario pro-
fundizar en la complejidad del saber. Por
ello, es conveniente que en su curriculo
aparezcan algunas materias cientificas que
le permitan adquirir una formacién de
acuerdo con su estatus intelectual. No exis-
ten unos contenidos cientificos “propios”
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Universidad
Educador de Futuros Curriculum Programa
F’profesores profesores de estudios sociales de educacion de
profesores

?T t

1

F Ve

Futuros Nifios
profesores

Profesores de

T4

Curriculum
de estudios sociales

aula
Escuela

para ejercer de maestro como pretenden
algunos. Son suficientes las asignaturas
que se imparten en cualquier carrera uni-
versitaria de letras, de ciencias o de bellas
artes, y, en especial, aquellas que tratan de
los problemas epistemolégicos y metodo-
l6gicos de la construccién del saber.

Nadie discute que para ensefiar a su-
mar hay que saber sumar o que para ense-
far la causalidad histérica hace falta saber
qué es la causalidad historica. Se supone
que esto lo han debido aprender durante
sus estudios preuniversitarios. Si no ha si-
do asi, la responsabilidad hay que buscarla
en la formaci6n inicial de los maestros o
de los profesores que les han ensefiado en
educacién primaria o en secundaria. Lo
que deben aprender en la universidad es
la complejidad del pensamiento matemati-
co o del pensamiento histérico. El apren-
dizaje sobre el curriculo de matemaiticas o
de historia -sus caracteristicas, su desarro-
llo, su ensefianza- compete a las didicticas
especiales que, desde luego, necesitan

apoyarse en los conocimientos adquiridos
previamente, en los adquiridos en la pro-
pia universidad y en los que se aprenden
de la prictica.

En los actuales debates sobre el cono-
cimiento profesional de los profesores en-
contramos suficientes elementos que des-
tacan el importante papel de la formacion
en didécticas especiales del profesorado.
Tanto las propuestas de Shulman (1987)
sobre el conocimiento didactico del conte-
nido como propuestas mis institucionali-
zadas, por ejemplo la de la Scottish Office
(Pollard y Tann,1993) o la del Educational
Testing Service (Reynols, 1995) sefialan Ia
importancia de la formacién de maestros a
través del dominio de los saberes que han
de ensefiar.

Asi, por ejemplo, la propuesta de la
Scosttish Office divide las competencias
profesionales de los maestros de educacion
primaria en cuatro dmbitos: 1) competen-
cias referidas a las disciplinas y al conteni-
do de ensefianza; 2) competencias relativas
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a la clase (comunicacién, metodologia,
gestion y evaluacién), 3) competencias re-
lativas a la escuela, y 4) competencias refe-
ridas al profesionalismo. Las competencias
referidas a los dos primeros dmbitos tie-
nen, en las diddcticas especiales, su méxi-
mo nivel de concrecion y desarrollo.

El aprendizaje de la mayor parte de es-
tas competencias profesionales deberia rea-
lizarse en el 4mbito de Ias distintas didacti-
cas especiales, y en las interrelaciones que
entre s{ y con la Didictica general y la Psi-
cologia puedan producirse, en especial en
el campo de la prictica. Buena parte de
los contenidos de las asignaturas troncales
de Diddctica General y de Psicologia de la
educacion y del desarrollo en edad escolar
adquieren mayor sentido para los futuros
maestros cuando se aplican o aprenden a
través de conocimientos o problemas con-
cretos de la practica educativa. Asimismo,
las materias troncales de la especialidad re-
lacionados con las 4reas de conocimiento
de educacién primaria comparten bastan-
tes principios curriculares. El curriculo de
todas las 4reas de educacién primaria tiene
el mismo formato, comparte unos mismos
supuestos en relacion con la ensefianza y
el aprendizaje y exige del maestro tomar el
mismo tipo de decisiones en su concre-
cion. Por ello, deberian poder compartirse
el mismo tipo de anilisis, reflexiones, y va-
loraciones sobre, por ejemplo, las capaci-
dades a desarrollar en la educacion prima-
ria en cada irea de conocimiento , los cri-
terios de seleccion y secuencia de conteni-
dos, la evaluacion, los métodos y estrate-
gias, la interdisciplinariedad, la interaccion
en el aula, el trabajo individual y el trabajo
cooperativo, la seleccion, construccion y
utilizacién de materiales curriculares, etc...
en todas las didacticas especiales, que con-
cretardan en funcién de los contenidos es-
pecificos de cada area.

Todo ello induce a potenciar la interdis-
ciplinariedad en la formacién de inicial de

unos maestros que van a tener que ense-
fiar contenidos de 4reas diferentes a unos
mismos alumnos de un mismo curso o ci-
clo. Dada por supuesta la diferencia entre
los contenidos de cada drea de conoci-
miento seria conveniente, sin embargo,
que los futuros maestros aprendieran c6-
mo capitatilizar o rentabilizar un mismo ti-
po de decisiones que les presentaran pro-
blemas diferentes y requerirdn estrategias
también diferentes en funcién de los con-
tenidos que deberin ensefiar. Esta interdis-
ciplinariedad exige la busqueda de espa-
cios comunes, poder plantear situaciones
de ensefianza y aprendizaje cooperativas,
realizar tutorfas sobre los problemas de la
prictica y su reflexion tedrica en peque-
fios grupos, y la coordinacion del profeso-
rado universitario y su disponibilidad para
implicarse en los problemas de la practica
no soélo como investigador externo sino
como participante. Y exige, ademds, la
existencia de “una ida y vuelta” constan-
tes entre la reflexién comin y la reflexion
propia de cada una de las didicticas espe-
ciales. Y, siempre, €l contrastre entre los
problemas de la prctica y su reflexion te-
orica.

Los problemas que tratan las didicticas
especiales pueden favorecer un modelo de
formacion inicial basado en los principios
de la racionalidad critica y en la prepara-
cion de maestros reflexivos y socialmente
comprometidos. Esta formacion presupone
(Pollard y Tann, 1993):

a) implicar a los estudiantes de maestro
en las finalidades y consecuencias de la
ensefianza asi como en sus medios y en la
eficacia de los mismos;

b) enseiiar a los estudiantes de maestro
a controlar, evaluar y revisar su propio
aprendizaje y, en especial aquel que se
realiza en la practica;

¢) hacerles competentes en métodos
de investigacion en clase para hacer frente
a los problemas de una prictica compleja;
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d) desarrollar en los estudiantes de
maestro actitudes de responsabilidad, sin-
ceridad y espiritu de colaboracién, coope-
racion y didlogo con sus compaiieros y
con los maestros; y

€) prepararles para el desarrollo de las
capacidades de autorreflexion y de juicio
critico con las que interpretar y valorar
tanto su propia prictica como el curriculo
y los medios que usen en su desarrollo.

En consecuencia, el curriculo de la for-
maci6n inicial ha de contemplar estrate-
gias para que: (1) el estudiante de maestro
tenga un papel activo en su aprendizaje,
lo pueda realizar en cooperacién con los
demds (tanto en la universidad como en la
prictica de los centros de primaria) y
cuente con las tutorfas y los asesoramien-
tos adecuados; (2) la construccion del co-
nocimiento profesional parta de las repre-
sentaciones previas de los estudiantes de
maestro sobre la profesion, las haga emer-
ger y perinita reconstruirlas a través de un
proceso gradual en el que la experiencia,
la interaccion teorfa y practica, la reflexién
y la critica argumentada han de convertirse
en sus ejes fundamentales; y (3) el apren-
dizaje del conocimiento y de las capacida-
des profesionales de los futuros maestros
se articule alrededor de situaciones proble-
maticas y de retos que permitan clarificar
el pensamiento y producir comprension
significativa y, a la vez, hallar soluciones
plausibles a los problemas de la ensefian-
za que deberin someterse al juicio de la
practica.

Este planteamiento requiere imagina-
cién, disponer de abundantes recursos y
tiene importantes implicaciones organizati-
vas. Es necesario predisponer a los estu-
diantes de maestro para querer participar
plenamente en la construccion de su co-
notimiento profesional. Precisa adaptarse
a las disponibilidades reales que, a menu-
do, limitan las posibilidades de una rela-
cién directa teorfa y prictica y exigen con-

tinuas reelaboraciones de la programacion.
Implica el compromiso y la colaboracién
entre el profesorado de todas las discipli-
nas implicadas en la formacién de maes-
tros, y en especial entre las didicticas es-
peciales, para aprovechar al miximo las
oportunidades que ofrece el practicum de
relacionar teoria y préctica, y aprender una
profesioén que tiene como objetivo ensefiar
a un mismo alumnado conocimientos pro-
cedentes de distintas ciencias (Szymanski
et al, 1994). Y, finalmente, requiere que las
propias aulas universitarias, en las que se
realiza la formacién de los maestros, se
conviertan en foros de discusién, debate,
reflexién y valoracién de la ensefianza y
del aprendizaje. La negociacién, el didlo-
g0, y el compromiso entre las partes han
de presidir las relaciones entre el profesor
y los estudiantes en las aulas universita-
rias.

La finalidad de la formacién inicial de
los maestros ha de ser ensefiarles para que
construyan su propia “competencia didic-
tica”, en la que integrar, y desde la que
materializar, sus concepciones éticas, y so-
ciopoliticas sobre la ensefianza, la escuela,
el curriculo y el aprendizaje. Es decir, ha
de convertirlos en pricticos reflexivos e
intelectuales comprometidos socialmente.

La funcién principal de la universidad
en sociedades como las nuestras no puede
limitarse a la transmisién de conocimientos
e informaciones sobre cémo hacerse
maestro sino que ha de dar respuesta a los
complejos problemas que se derivan de
intervenir en una prictica social como la
ensefianza en la que inciden todo tipo de
variables contextuales. La formaci6n inicial
de los maestros ha de preparar profesiona-
les competentes capacitados para tomar
decisiones auténomas, actuar de manera
cooperativa en los centros educativos y
buscar alternativas a los complejos proble-
mas que la prictica de ensefiar les depara-
ri en el futuro.



Investigacion en la Escuela, n® 31, 1997

REFERENCIAS

AAVV. (1992): El nou pla d’estudis a les Esco-
les de Mestres. [Interaulal, Butlleti de les Es-
coles Catalanes de Mestres, n? 16 A

AA.VV. (1992): Impregnar de personalitat el
nou Pla d'Estudis. /Interaulal, Butlleti de les
Escoles Catalanes de Mestres, n° 16 B

ARMENTO, B. J. (1996): The professional deve-
lopment of social studies educators. In SI-
KULA, J. et al. (ed): Handbook of Research
on Teacher Education, New York, Macmi-
Han, 485-502

BENEJAM, P. (1986): La formaci6n de maestros.
Una propuesta aliernativa. Barcelona. Laia.
Cuadernos de Pedagogia.

BEYER, L. E/ZEICHNER, K. (1990): La educa-
cion del profesorado en el contexto cultural:
mas allg de la reproduccion. POPKEWITZ,
T. S. (ed.): Formacion del profesorado. Tra-
dicion. Teoria. prdctica. Servei de Publica-
cions de la Universitat de Valéncia. 272-303.

COLOMB, ]. (1993): Didactiques et formation
des maitres: problemes théoriques et réalites.
MONTERO, L./VEZ, J.M. (eds.): Las diddcti-
cas especificas en In formacion del profeso-
rado (D). Conferencias, ponencias, sesion si-
multinea. Santiago de Compostela. Térculo
Ediciéns, 93-114.

SUMMARY

GIROUX., H. A. (1990): Los profesores como in-
telectuales. Hacia una pedagogia critica de
los aprendizajes. Barcelona. Paid6s/MEC.

GONZALEZ, M. (1995): Formacién docente:
perspectivas desde el desarrollo del conoci-
miento y la socializacion profesional. Bar-
celona. PPU.

LISTON, D.P./ZEICHNER, K.M. (1993): Forma-
cién del profesorado y condiciones sociales
de Iz escolarizacién. Madrid. Morata/Paideia.

POLLARD, A./TANN, S. (1993): Reflective Tea-
ching in the Primary School. A Handbook
for the Classroom. London. Cassell. National
Primary Centre. The Open University.

REYNOLS, A. (1995): The Knowledge Base for
Beginning Teachers: Education Professio-
nals' Expectations versus Research Findings
on Learning to Teach. The Elementary Scho-
ol Journal. vol. 95, n® 3, 199-221,

SCHON, D. A. (1992): La formacion de profesio-
nales reflexivos. bacta un nuevo disefio de
la ensefianza v el aprendizaje en las profe-
siones. Barcelona, Paid6s/MEC.

SHULMAN, L. S. (1987): Knowlwdge and tea-
ching: Foundations of the new reform. Har-
vard Educational Review, 57 (1), 1-22.

SZYMANSKI, C. et al. (1994): Integrated Tea-
ching Units: Preservice Teachers’ Experien-
ces. JSSR, vol. 18, n® 2,10-18.

The initial training of the primary education teachers stemmed fron the new study plans is based
on an overburdened objects curriculum that does not permit to deepen in the knowledge neither to sit
the bases for a future autonomous end coberent professional development. There are suggested alter-
native based on the supposed of the critical rationality, in the interdisciplinarity and in a relationsbip
most close betwen the theoretical reflection and the problems of practice.

RESUME

La formation initial des proffesenrs de l'éducation primaire née des nouveaux curricula est sur-
chargée de disciplines et en conséquence n'est pas possible d'approfondir dans le savoir et non plus
concreter les fondements pour a futur development professionnel avec coberence et autonomie. On
suggére l'adoption d'alternatifs fondés sur les suposses de la rationalité critique, | ‘interdisciplinarité et
la relation entre la reflection theorique et les problémes de la pratique.





