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RESUMEN at ;

Las concepciones sobre la formacion e los profesores son implicitas, diversas, contradictorias; ol-
vidan muy a menudo que los profesores ensenian disciplinas escolares. ;Como planiear boy la forma-
cion de los profesores teniendo en cuenta su disciplina?. Este articulo propone un modelo de andlisis

que se apoya en dos ideas directrices:

1. La idea de referencia (las actividades escolares son imdgenes de pricticas exteriores a la escue-

la y tomadas como referencia). :

2. La idea de profesionalidad (los profesores deben adquirir una doble tecnicidad, en las prdcri-
cas de referencia de una parte, y en la direccion de actividades de aprendizajes escolares, de otra). El
articulo presenta, en fin, algunas reflexiones sobre las prdcticas formativas actuales, inspiradas por el

“modelo referencia-profesionalidad”.

Introduccion

“La pretension, limitada, de este articulo
es proponer un esquema para reflexionar
sobre la formacidén de los profesores de
ciencias y de tecnologia. En efecto, en los
Gltimos anos, el desarrollo de investigacio-
" nes cientificas, la acumulacién de conoci-
mientos, los cambios técnicos, la prolon-
gacion deé la duracién de los estudios y las
especializaciones de los profesores univer-
sitarios desestabilizan la formacion de los
profesores. Todos los paises se-han en-
frentado a estos retos; y si las soluciones
adoptadas no son necesariamente las mis-
mas, al menos puede resultar fecunda una
reflexién comin.

Las aportaciones de la
investigacion didactica

Desde hace veinte afos, el desarrollo y
los resultados de la investigacidn en diddc-
tica de las disciplinas cientificas y tecnol6-
gicas han aparecido en publicaciones y re-
vistas de diversos centros de investigacion:
International Journal of Science Education,
Ensefianza de las Ciencias, Investigacion
en la Escuela, Aster, Didaskalia. Revistas
de asociaciones de profesores, publicacio-
nes de centros de formacidén de profesores
y actas de congresos testimonian la exis-
tencia de una comunidad.

¢Qué nos proponen hoy estas investi-
gaciones? Contrariamente a una idea bas-

(") Traducido del original francés por José Martin Toscano.
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tante extendida, la investigacion didictica
no se ocupa ante todo de los medios y
procedimientos para transmitir los conoci-
mientos independientemente de los conte-
nidos. Puede decirse, hoy, que estudia los
problemas de ensefianza-aprendizaje des-
de el punto de vista de los contenidos,
con una responsabilidad frente a ellos, lo
que no quiere decir que los contenidos
sean su objeto de estudio en exclusiva. Se
ha producido un cambio de sentido en es-
ta palabra, como es habitual cuando se
abre un nuevo campo de ifivestigacién.
Como también es habitual, la emergen-
- cia de la investigacién produce una ten-
sibn, més bien una diferencia, entre dos
orientaciones: la que busca la produccién
de. conocimientos fiables, acumulativos,
validados, sobre los procesos de ensefian-
za y aprendizaje; y la que busca la instru-
mentaciin v elicitacién de las decisiones e
intervenciones voluntarias en estos mismos
procesos. Aqui reconocemos las diferen-
cias habituales entre investigaciones llama-

das “basicas” e investigaciones “aplicadas”.

Pero en el caso de las ciencias y técnicas
de la cultura, las cosas no son tan simples:
por ¢jemplo, los avances teoricos proce-
den casi siempre, hasta el momento, en su
mayor parte de investigaciones “aplicadas”,
y no de investigaciones “bdsicas’.

Del lado de las investigaciones “bdsi-
cas”, los estudios se han centrado en las
conductas de los que aprenden, a veces
de los profesores, mds raramente sobre
sus interacciones. Cuatro campos de estu-
dio aportan numerosos resultados:

- la representacién de cosas, fenéme-
nos, procesos, procedimientos, instrumen-
tos.

- la apropiacién de conceptos, mode-
los, teorias, lenguajes, sistemas simbélicos,

- los razonamientos y estrategias para
cumplir las tareas, resolver los problemas.

- la imagen de las disciplinas, las pric-
ticas, los valores, los roles.

Del lado de las investigaciones para la
intervencién, los trabajos de investigacion,
a menudo ligados a innovaciones (como
por ejemplo la investigacidn-accidn), se
centran en diferentes aspectos del curricu-
lo (programa vy medios para su desarro-
llo):

- las evaluaciones de los alumnos, de
los profesores, de los sistemas educativos;

- los componentes de los curricula, en
particular los medios informdticos, las acti-
vidades experimentales, los manuales;

- la seleccién, la formulacion de objeti-
vos v contenidos, a veces hay una concep-
cién de “ensayo-evaluacion” del conjunto
de un curriculo. ‘

¢Enseiiar la didactica o plantear
mejor la formaciéon?

El breve panorama anterior no preten-
de mis que convencer de que los logros
de la investigacién didictica son visibles e
importantes: nos hacen reflexionar sobre -
lugares comunes, nos descubren ciertas
paradojas, nos abren nuevas posibilidades
fuera de lo habitual, apoyando las inter-
venciones, etc. Segin esto, los resultados,
v las estrategias de la didictica pueden
servir de base a la formacién, Esto es lo
que piensan numerosos investigadores en
didictica (Vergnaud et al., 1994).

Pero sus propuestas no entran siempre
facilmente en los centros de formacién de
profesores en los que los investigadores
en didictica no tienen la exclusiva de la
formacién. Las reacciones, en nombre de
argumentos variados, y en funcion de pro-
posiciones de estatus diversos, son inclu-
so algunas veces bastante enérgicas: ;qué
derecho tiene la didictica, “que estd lejos
de ser una verdadera ciencia”, a jugar un
papel mids importante, € incluso funda-
mentante, en la formacién de los profeso-
res?
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Conviene no olvidar que [a ensefanza
y la formacién ya existian. La intervencién
de los didactas-investigadores no puede
legitimarse exclusivamente por los logros
de la investigacion: estos estin lejos de
poder sustituir a las pricticas formativas
que se han construido histéricamente so-
bre una base empirica, v en las que el lu-
gar en la institucion se ha estabilizado por
procedimientos de calificacidn y seleccién.
Ello vuelve a mostrar a los didactas que
pueden reemplazar las funciones habitua-
les de los formadores, y que sus compe-
tencias de investigadores permiten algunos
Progresos.

Tedricamente, esta es una ilusién pro-
pia de los investigadores -y eventualmente
de algunos administradores- creer que en
principio, incluso sin intervenir directa-
mente, va a ser posible fundamentar por
completo la formacién profesional sobre
los resultados de la investigacién. Ninguna
formacién profesional, en ningln campo,
ha podido construirse asi; todas deben in-
tegrar el “componente artistico”, las nor-
mas técnicas, las exigencias sociales. La in-
vestigacion puede anticipar, acompanar,
regular las evoluciones; la pretension de
determinarlas estd (afortunadamente) fuera
de su alcance.

Pero esta tarea de anticipacion, de
acompanamiento v de regulaciéon es mds
compleja de lo que parece. ;Tenemos hoy
los conceptos adecuados, si no los mejo-
res, para formular los problemas y propo-
ner posibles soluciones? ;Somos en el fon-
do capaces de concebir la formacion co-
mo un problema, y no come un conjunto
de scluciones existentes € incuestionables?

Es en esta perspectiva de problematiza-
cion de la formacién de los profesores de
ciencias y tecnologia, analizando las inves-
tigaciones y las reflexiones desde el curri-
culum, en la que se sitda este trabajo. Pero
conviene, de entrada, calibrar los retos a
los que nos enfrentamos.

Los nuevos retos de la formacién

Nuevos contenidos. En el orden de
cosas sobre las que todo el mundo piensa,
estdn sin duda en primer lugar los nuevos
contenidos. La presién ejercida por la acu-
mulacién de conocimientos cientificos y la
especializacion de competencias técnicas
entranan modificaciones cada vez mis ri-
pidas en los contenidos. Se puede plantear
la cuestién de saber si desde el punto de
vista de Ia educacion general, esta inflac-
cién, esta diversificacion, estas “revolucio-
nes” son realmente numerosas y radicales
a escala de la vida humana v si las rees-

‘tructuraciones de los contenidos deben ser

necesariamente tan frecuentes; pero hay
que reconocer que los contenidos son mo-
dificados y que estas revisiones periédicas
son un reto.

Nuevos medios. Los “nuevos” medios
de informacién y comunicacion y las tée-
nicas informiticas aplicadas a la ensenan-
za y al aprendizaje estin lejos de haber
agotado todas sus posibilidades. La pre-
sién es sin duda de origen industrial y tie-
ne un sentido mas econdémico que peda-
gogico; lo cual no es una razén para igno-
rarlos. La apuesta estd en mantener la ini-
ciativa sobre el medio (ordenador, televi-
sién educativa, audiovisual), es decir be-
neficiarse de todo lo que puede aportar el
medio, teniendo en cuenta las especifici-
dades de los contenidos y los aprendiza-
jes.

Nuevas funciones. La ensefianza se-
cundaria se ha convertido en ensefianza
de masas. En principio debe asumir, para
todos, las tareas educativas que antes reali-
zaba la ensefianza primaria, para algunos,
antes de terminar sus estudios obligato-
rios. La educacién cientifica y técnica es
un buen ejemplo de esta situacion. Al mis-
mo tiempo la ensefanza secundaria debe
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tener en cuenta aspectos que hoy son im-
portantes para la formacién de nuevos ciu-
dadanos: educacion ambiental, para la sa-
lud, para la seguridad. No se trata de in-
troducir forzosamente disciplinas o incluso
nuevos contenidos, mas bien de inducir a
las disciplinas a aportar su contribucién,
para abordar mejor los problemas ambien-
tales, de salud, de seguridad, etc.

Nuevos alumnos. La prolongacion de
los estudios para todos introduce en las
clases de secundaria alumnos que los pro-
fesores no “trataban habitualmente”. Sus
relaciones con el medio escolar, con los
profesores, con el saber y su significado,
no son ya las mismas. La “connivencia”
. profesores-alumnos debe ser-reconstruida

sobre otras bases que afectan a las estrate-
 gias, los medios y los contenidos.

Esto mismo ocurre en la universidad:
entre los estudiantes, aquellos que han lle-
gado a ensefantes han seguido un trayec-
to, han tenido unos fracasos, unas expe-
riencias, tienen unas aspiraciones, que los
convierten en actores con caracteristicas
inéditas, y ripidamente diferentes de
otros, si se juzga lo que ha sucedido en
Francia en los dltimos afos.

Nuevos formadores. En realidad, no
hay mas que “viejos” formadores...

Frente a estos retos, ¢de qué dispone-
mos para plantear la formacién?

Modelos para pensar la formacién

1. Metaforas. En Francia, la dificultad
para pensar la funcidén docente se puede
observar en las comparaciones mdltiples y
contradictorias, de sentido comin -enten-
diendo por sentido comin el de los for-
madores, investigadores y administrado-
res-. R. Bourdoncle (1993) ha descrito al-

gunas “metiforas” que veremos a conti-
nuacion:

- La del “trabajador”, o empleado, que
connota la importancia de la ejecucion,
del desarrollo de un programa segin pres-
cripciones que le son impuestas.

- La del "artesano”, que pone el acento
en el servicio individualizado prestado gra-
cias,a saberes y destrezas técnicas y socia-
les adquiridas habitualmente “en el tajo”.

- La del “artista”, que insiste en la au-
tenticidad, en el “don”, para los que los
actos o la técnica transmisible juegan un
papel secundario.

- La del “profesional”, que aplica un sa-
ber racionalizado, v para el que el modelo
actual, sin duda, es el médico.

Se podria ahadir también, puesto que
se trata de una metdfora que todavia per-
vive en la memoria colectiva, la del “sacer-
dote”, investido de una niisién.

2. Modelos. Tratindose de pensar la
formacion en si, distinguiriamos tres mo-
delos, tres tentativas, que cada una guar-
dan una parte de verdad y posee, pues,
una cierta fecundidad, pero que son muy
parciales, muy superficiales, para permitir
proponer el fondo del problema de la for-
macién de los profesores desde una pers-
pectiva didactica.

a) Modelo basado en la “formacién”. Es
seguramente el mds cercano, basado en
las diferencias evidentes entre:

- formacién académica/formacién pe-
dagbgica -

- formacién teérica/formacion practica

- formacién profesional/formacién per-
sonal

En el fondo, se trata de caracterizar
las tendencias actuales de formacion, y
todo el mundo puede estar de acuerdo
con esta categorizacion; estos son los
equilibrios que estdn en juego, y, de esta
manera, el debate no tiene fin, porque
nadie se permite salir de estas categorias;
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solo pueden imaginarse investigaciones
empiricas sobre su eficacia marginal y su
viabilidad.

b) Modelo basado en “competencias’.
La distincién entre competencias cientifi-
cas o tecnolbgicas y competencias peda-
gbgicas permite un paso mis, pues abre
la discusion sobre las practicas formativas
. a partir de la observacion de competen-
cias, y no en funcién de su propia adqui-
sicion. Sin embargo, ello evita la posibili-
dad de relacionar competencias pedagd-
gicas y competencias cientificas y tecno-
logicas, lo que deberia ser la sefal de su
integracién profesional. Por las mismas
razones, ninguna otra cuestién tiene so-
lucién racional, y solamente una respues-
ta econdmica: ¢hasta que punto es preci-
so desarrollar las competencias cientificas
y tecnolégicas?, ;y qué significa un “alto
nivel” de competencias en los dos 6rde-
nes? -

¢) Modelo basado en la “transposi-
cion”. Usual en los trabajos de didactica.
El concepto de transposicion centra su
atencién en las transformaciones del sa-
ber que pasa del contexto cientifico al
contexto escolar, permite resituar el pro-
blema de la articulacién entre competen-
cia cientifica o tecnolbgica y competencia
pedagogica. Fl estudio de la cadena: Co-
nocimiento cientifico-Conocimiento a en-
sefiar-Conocimiento ensefiado, completa-
do por el estudio del “saber apropiado”
nos sitda adecuadamente en la problema-
tica de formacidén profesional de los pro-
fesores. Se puede hacer, sin embargo, a
este modelo, desarrollado fundamental-
mente a partir de las matematicas, algu-
nas criticas:

- Vision intelectualista, que olvida la re-
ferencia practica al mundo fisico, a las sus-
tancias quimicas, a los seres vives, a los

dispositivos técnicos que fundamentan el

comportamiento de los fisicos, los quimi-
cos, los bidlogos, los tecndlogos.

- Visién acritica frente a la pertinencia
del conocimiento cientifico, a priori legiti-
mo y legitimador.

- Vision inadecuada, enfin, cle las dis-
ciplinas escolares que se construyen por
transmision de practicas (escritura, len-
guas, artes) que no son forzosamente los
conocimientos cientificos aplicados.

Por tanto parece necesario buscar un
modelo mis genuino para la formulacién
de los problemas de concepcién curricular
y de formacion de profesores.

Practicas sociales de referencia ¥
profesionalidad

Dos premisas constituyen la base del
modelo que voy a desarrollar:

1. La especificidad, la complejidad de
la actividad docente, su “profesionalidad”
deben ser tenidas en cuenta y analizadas
de forma mas profunda.

2. La aportacion de la escuela a los do-
minios de referencia no escolares, en las
que las adquisiciones escolares deben to-
mar sentido, ha de ser explicitada de ma-
nera mas radical. '

Estas dos premisas conducen a estable-
cer diferencias:

. 1. Entre pricticas y disciplinas

2. Entre escuela y pricticas de referen-
cia.

Consecuencia de ésto es el esquema si-
guiente en el que aparecen cuatro aspec-
tos que es preciso examinar en principio
por separado, sin establecer por el mo-
mento relaciones entre ellos (ver esquema
de la pagina siguiente).

Llegados a este punto conviene hacer
algunas puntualizaciones:

1. Una disciplina escolar no es jamis la
reduccién o la simplificacién de una disci-
plina académica, incluso aunque tengan el
mismo nombre. Los modos de construccion
de los contenidos y de los procedimientos *
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son mis complejos de lo que parece hacer-
nos creer el modelo de la transposicion. En
este proceso puede haber creacion.

2. Los profesores son impulsados a de-
sarrollar sus pricticas de ensefianza esco-
lar en el marco de las disciplinas. Ellos in-
ducen aprendizajes, pero también promue-
ven actividades que tienen su propia justi-
ficacién: investigaciones, realizaciones,
proyectos, que desembocan en adquisicio-
nes, que no estin dirigidas directamente a
conseguir aprendizaje.

3. Los docentes han sido formados en
las disciplinas académicas; por ello pasan
por alto, en principio, las relaciones entre
éstas y las disciplinas escolares. Sin embar-
go, esta formacion entrafia serias dificulta-
des (concepcién de la disciplina y compe-
tencias en atencion a la diversidad), ya
que puede constituir exchlusivamente una
cultura cientifica o tecnoldgica.

4. Por contra, las disciplinas escolares y
las disciplinas académicas “correspondien-
tes” son, tanto unas como otras, vias de
acceso 2 las practicas sociotécnicas que les
sirven de referencia. En el fondo es por la
referencia a estas pricticas por lo que se
puede plantear el problema de las relacio-
nes entre ellas.

Este es el sistema de relaciones de in-
fluencia que expresan las flechas del es-
quema:

—® Influencia fuerte y fundamental
--# Influencia prictica mis o menos
importante

- Influencia débil general

Para ir mis lejos, se trata ahora de es-
tudiar cada una de las cuatro dimensiones,
de las que solo desarrollaremos algunos
aspectos.

Las practicas de referencia

Los contenidos y las estrategias de las
disciplinas escolares o académicas remiten,
en general, a pricticas sociales: produc-
cién, servicios, investigacién, uso... Para
caracterizar estas pricticas no es suficiente
tomar en consideracién los saberes impli-
cados. Objetos e instrumentos, tareas y
problemas, cualificaciones y roles sociales
constituyen, junto a los conocimientos, los
elementos solidarios de una prictica. Los
conocimientos dependen en general, por
su propia naturaleza, de otros elementos;
los casos o los conocimientos pueden ser
considerados de manera aislada, aunque
son relativamente raros si no se les sitGa
desde un punto de vista sociol6gico, histé-
rico, o etnogrifico. En un momento, y en
un contexto dado, esta autonomia del sa-
ber puede, sin embargo, aparecer como
legitima, y justificar asi el modelo de
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“transposiciéon” que evocamos anterior-
mente.

En el corazdén de las pricticas, y por
consiguiente en el de las practicas de refe-
rencia, estd “lo técnico”. Siguiendo a M.
Combarnous, se pueden diferenciar tres
componentes esenciales de todo tecnicis-
mo, que se inscriben en la diddctica del
objeto v de la accidn:

- un pensamiento, una racionalidad
propias; es decir unos problemas, unos
conceptos, unas normas; -

- unos instrumentos especificos, mate-
riales y simbélicos,

- una especializacion, unos individuos,
una organizacion, que son condicién de
eficacia. _

Con estos componentes de “lo técnico’
nos situamos directamente en el centro de
los debates educativos sabre el interés, las

finalidades y las posibilidades de la educa-

cién cientifica y tecnoldgica. Un pensa-
miento desavalorizado e incluso negado,

unes instrumentos muy particulares, como

especializaciones inaceptables, son tam-
bién argumentos contra la ensefianza de
una ciencia o de una técnica determinada.
Puesto que sg trata de formacién general
es preciso pararse un momento donde ha-
ya “exceso de tecnicismo”.

Estos componentes de “lo técnico” nos
introducen también en el centro de las de-
cisiones curriculares: desviaciones entre
“lo técnico”, v las referencias elegidas, y
los contenidos de las disciplinas escolares;
relaciones entre pricticas familiares de los
alumnos y pricticas de referencia; sentido
de las actividades y los aprendizajes.

Pero la nocidén de “lo téenico” y sus
componentes son hoy insuficientes para
pensar la construccion y la evolucion de
las disciplinas. Por eso, en los Gltimos
tiempos, tanto para la didictica de las acti-
vidades fisicas y depottivas, como para la
didictica de las ciencias v la tecnologia, se
ha propuesto Iz nocién de “registros técni-

cos”. Se puden distinguir cuatro registros
de “lo técnico™ .

- registro de la participacién; aparece
cuando hay capacidad para desarrollar un
rol, pero no dominio sobre el mismo, por
comsiguiente se necesita ayuda y control.

- registro de la interpretacion: es lo que
funciona incluso sin que uno sea forzosa-
mente capaz de hacerlo por uno mismo.
Se tiene la capacidad de “leer” y de anali-
zar: de explicar una prictica.

- registro de la modificacion: es lo que
permite cambiar una practica, y de manera
verosimil supone que la destreza no es
muy importante y no estd consolidada.

Se trata mas bien de registros , y no de
niveles, pues no se pretende establecer
ninguna jerarquia.

Para terminar estas breves puntualiza-
ciones sobre las précticas de referencia v
los tecnicismos, convendria abordar la
cuestion de la cultura. En la perspectiva
que hemos adoptado, la cultura, al ser
considerada profesional o “general”; cam-
bia la relaciones con las pricticas de refe-
rencia. Dicho de manera mis precisa, la
cultura aparece Como un tecnicismo com-
partido. Mds alld de los consensos “desca-
feinados” o de los conflictos implicitos, tal
defmicién permite proponer de manera, a
la vez tefrica y prictica, la cuestion de las
elecciones que hay que hacer para una
formacién “culrural”. Esta puede generali-
zarse, de otra parte, mas alld del dominio
clentifico y técnico.

Las disciplinas escolares

M. Develay (1992) propone un esque-
ma de definicién de las disciplinas escola-
res, un modelo de “matrices” disciplinares.
Es sin duda un modelo sintético de orien-
tacidn “constructivista”, que articula feliz-
mente puntos de vista diversos, incluso
contradictorios. Se apoya, en principio, en
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el concepto de transposicion, completado
por la toma en consideracién de los valo-
res y por una pedagogia de la “situacién-
problema”. El esquema adolece de un
cierto intelectualismo: la consideracion de
la noci6n de prictica de referencia deberia
tener consecuencias mis radicales que so-
lo algunas consideraciones sobre la con-

textualizacion del saber. Parece, ante todo,.

un esquema toépico para situar diversas
proposiciones tomadas de investigaciones
didacticas.

Aqui, nuestra pretension es diferente:
queremos centrar la atencién sobre aque-
llas cuestiones candentes en coherencia
con el modelo “pricticas de referencia/pro-
fesionalidad”, y especificas de las ciencias
v la tecnologia.

Cuatro cuestiones abordaremos segui-
damente:

. Familiarizacion prdctica y elabora-
cion intelectual. Es un rasgo especifico de
las ciencias y la tecnologia exigir que la
disciplina escolar sea definida sobre dos
planos:

* el de la familiarizacién practica con
los objetos, fendmenos, procedimientos,
tareas y roles; familiarizacion a la que la
escuela no puede sustraerse sin desarrollar
la desigualdad v producir incertidumbre

sobre la referencia empirica de los sabe- -

res.

* el de la elaboracién intelectual, cons-
truccién de conceptos, ajuste de modelos,
apropiacion de teorias. :

Pues las actividades no son las mismas
y no hay correspondencia inmediata entre
estos dos planos.

II. Sentido de los contenidos y las ca-
pacidades: jcompetencias a adguirir o ex-
Dperiencia a vivir?

La justificacién habitual para una edu-
‘cacion cientifica y tecnolégica en la ense-
flanza general se apoya en el argumento
del interés por el desarrollo’ del espiritu
cientifico, fuera de toda adquisicién de co-

nocimientos o de destrezas. Paralelamente,
las exigencias de la evaluacién y del con-
trol, la técnica de los objetivos, conducen
a valorar las competencias evaluables. Es
urgente tomar conciencia de la contradic-
cién explosiva entre estos dos puntos de
vista que son aplicados sin precauciones
en los primeros niveles de la iniciacién
cientifica y tecnologica. 7

III. Funciones y horizontes de los
aprendizajes. Al finalizar la ensefanza se-
cundaria se plantean problemas de elec-
cion y de distincién bastante graves. Hace
un siglo, en los comienzos de la “cientifi-
zacién de la economia y la sociedad”, una
suerte de alegria cientifista presidia la defi-
nicién de los contenidos: todo saber era
bueno. Hoy, todo el mundo es consciente
de que ésto ni es posible, ni es pertinente.
Cada cual denuncia “el enciclopedismo”,
con riesgo de quitar a la escuela una de
sus justificaciones: atraer la atencién sobre
la riqueza del mundo circundante y estruc-
turar los cuadros intelectuales que permi-
tan dominarla.

Hay en este hecho dos problemas. El
primero, el de la investigacién de un enci-
clopedismo razonable, que conduce a dis-
tinguir diferentes funciones ‘posibles para
las disciplinas escolares del final de la se-
cundaria:

- disciplina “central”, eje de un tramo
de formacién, que aporta la contribucién
esencial a la cultura del alumno.

- disciplina de “servicio®, responde a
las necesidades de las disciplinas centrales.

- disciplina de “apertura”, prepara para
acoger lo nuevo que se origina en el desa-
rrollo de investigaciones e innovaciones.

Estas distinciones tienen relaciones es-
trechas con los registros de “lo técnico”
que hemos mencionado.

El segundo problema, el de la secuen-
ciacion de los contenidos y las capacida-
des a lo largo de los estudios, requiere
clarificar las relaciones entre los princi-
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pios, y las bases y fundamentos. Hay de-
masiada confusién entre ambas cuestiones.
Las bases, debieran ser objeto, en cada ni-
vel, de una reconstruccidn para reestructu-
rar el conjunto del saber: ;como pensar
que lo més bisico puede trabajarse de gol-
pe? '
IV. Prdcticas de Referencia y discipli-
nas. La tendencia permanente de las disci-
" plinas escolares es la de encerrarse progre-
sivamente en la autoreferencia, en un bu-
cle de contenidos: -practicas de ensefianza
- evaluacién de aprendizajes - contenidos.
La cuestién de la referencia, el recurso ex-
plicito a pricticas de referencia externas,
es pues una cuestidn critica, radical. Pero
no todo lo solucionan; en la accién social
de construccién de las disciplinas, hay
también la voluntad de transformar las
pricticas de referencia por los aprendiza-
jes. Es pues la interaccion pricticas de re-
ferencia-disciplina escolar la que debe ex-
plicitarse. Aqui todavia “la tecnicidad” y
“los registros de teenicidad” son sin duda
los Gtiles pertinentes para objetivar estas
relaciones. :

Las disciplinas académicas

Las disciplinas académicas pueden ser
objeto de un cuestionamiento sistematico
por la idea de pricticas de referencia.
Aqui, no se trata mis -que de cuestionar a
las disciplinas académicas en tanto que
medio utilizado para la formacién de los
profesores. Planteamos cuatro cuestiones:

- ¢Qué aportan las disciplinas en la
aproximacién a diferentes pricticas de re-
ferencia: investigaciones, produccion, uso,
etc? :En qué registros de tecnicidad nos
hacen progresar estas disciplinas?

_ - ;Qué relacién hay entre los conteni-
dos’y los procedimientos de las disciplinas
académicas v los de las disciplinas escola-

res? Lefévre et al. (1994) han mostrado que .

no hay ninguna relacién entre la 6ptica
ensefiada en la universidad, la optica en-
sefiada en la escuela y los conocimientos
ttiles en fotografria,

-Qué elementos de tecnicidad real-
mente utilizables en la prictica de ense-
fianza se ponen en juego (maneras de
pensar, instrumentos de laboratorio, etc.)?

- jQué contribucién hacen las discipli-
nas al desarrollo personal del futuro ense-
fiante, teniendo en cuenta su nivel?

_ Estas cuestiones son sin duda duras,
pero convenientes, puesto que se trata de
negociar la formacion de los ensefantes.

Las practicas de ensefianza

Resta decir algunas palabras sobre las
pricticas de ensefianza, volviendo asi a
nuestro tema inicial.

Lo que estd en el fondo de la cuestion
es la dificil “inyeccién” de los avances de
la investigacion didictica a la formacion
de los profesores, puesto que la investiga-
ci6n tiene demasiada tendencia a situarse
como fundamentante de la ensefanza y la
formacién, olvidando que no es mds que
otro proceso social que interviene en el

“mismo campo. Por esto, la idea directriz

de todo este articulo es pensar la forma-
cién como un problema, no como una
aplicacién. De cualquier forma, es la in-
vestigacion, precisamente, la que mejor
permite pensar su objeto como problemd-
tico. De esta manera, todas las propuestas
son fundamentalmente resultados de la in-
vestigacidon didctica: éstas resultan de un
punto de vista didictico sobre la forma-
cidn y la educacion,

" Pero, tanto en la practica de la forma-
cién, como en su concepcion, el lugar, el
rol de las pricticas de ensefianza es esen-
cial. Esto es ya tener en cuenta la investi-
gacién, y no solamente porque se profun-
dice en los estudios sobre las pricticas de



068

Investigacion en la Excuela, n® 24, 1994

ensefianza, sino porque se sitie de mane-
ra mas explicita, en la formacién, la rela-
cibn entre ésta, las pricticas y la investiga-
cion didactica y pedagdgica.

En realidad, todo es “diddctica” en el

. sentido de que el punto de vista de los
contenidos de la disciplina escolar es la di-
rectriz, Pero coexisten tres orientaciones
didacticas:

- la orientacion didactica “prﬁctica”, en-
carnada por los maestros en preparacion y
por los maestros formadores, centrada en
las competencias (y los hibitos) de ense-
fAanza,

- la orientacién didictica “normativa”,
enarnada por los inspectores alli donde
existen, y centrada en los contenidos y ca-
pacidades del curriculo prescrito,

- la orientacién critica y prospectiva,
encarnada por los investigadores e innova-
dores, que es incapaz de hacer posible el
funcionamiento de la ensefianza, pero que
asegura el rol irremplazable de devolver
su dinamismo al sistema y a sus actores.

¢Como articular estas tres orientaciones
en la formacién, y en los mismos formado-
res que no tuvieron nunca este rol en ex-
clusiva? Este parece ser el problema per-
manente de la formacion de los profeso-
res.
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SUMMARY

Conceptions on tedchers’ training are implicit, different, and conflicting ones; they ignore very of-
ten that teachers teach school disciplines. How may be plunmed their training today bearing in mind
their disciplines? This paper proposes an analysis pattern based on two guiding notions: 1) the referen-
ce one -school dactivities are images of external practices with relation to school and acting as a refe-
rence; 2) the professionalism one -teachers must acquire a double technicity: on the one hand, about
reference practices, and, on the other one, for managing school learning activities. Finally, this article
presents some reflections on current formative practices, inspired by ‘reference-professionalism model’.

RESUME

Les concepcions sur la formation des maftres sont implicites, diverses, contradictoires; elles ou-
blient trop souvent gite les maitres enseignent des disciplines scolaires. Comment penser atijourd’hii
la formation des enseignants 4 la prise en charge de leur discipline? cet article propose un mocléle d'e-
nalyse qui s'‘appuie sur deux idées direcirices:

1. L'idée de référence (les activités scolaires sont des images de practiques extéricures 4 ['école et
prises comme références), .

2. L'dée de professionnalité (les enseignants doivent acquerir une double technicite, dans les pra-
tigues de référence dune part, et dans le guidage des activités et des apprentissages scolaires d'autre
part). Larticle présente enfin quelques réflexions sur les formations actuelles, inspirées par le “modeéle
réference-professionnelité”.





