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RESUMEN

El trabajo que aqui presentamos pretende contribuir al andlisis critico de la formacién del profeso-
rado de Secundaria, a pdrtir de las adquisiciones de la investigacion educativa de las iltimas décadas
y. muy concretamente, de las realizadas en el dominio de la diddctica de las ciencias, que constiluye

nuestro campo de investigacion y docencia.
Introduccion

La formacion del profesorado de
Ensefanza Secundaria se realiza hoy de
formas muy diversas. Nos encontramos
asi con paises, como Argentina, donde di-
cha formacion se realiza, todavia mayori-
tariamente, en instituciones no universita-
rias (los llamados “Profesorados”, especie
de Escuelas Normales para profesores de
Secundaria). En otros paises, los profeso-
res se forman en instituciones universita-
rias especificas (como la Universidad
Pedagbgica Nacional en Colombia). La si-

tuacidén mds comin, sin embargo, consis-
te en una preparacion cientifica en las fa-
cultades ordinarias, con algunos comple-
mentos de formacién profesional docen-
e

El anilisis de los resultados obtenidos
estd produciendo hov una valoracion eriti-
ca de los sistemas de formacidon vigentes
(McDermott 1990) y la puesta en marcha
de remodelaciones de una cierta profundi-
dad en un buen nimero de paises, en par-
ticular los de la Comunidad Europea
(Dumas-Carré, Furid v Garrett 1990) en los
que existe una seria preocupacién por la

(*) Una primera version de este trabajo fue presentada en el I Congreso Nacional sobre Formacion del

Profesorado. Burgos 1991.

1 Esta revista se edita con papel reciclado
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“falta de candidatos valiosos™ para la do-
cencia (Imbernon 1990).

El trabajo que aqui presentamos pre-
tende contribuir a este andlisis critico de la
formacién del profesorado de Secundaria,
a partir de las adquisiciones de la investi-
gacion educativa de las Gltimas décadas vy,
muy concretamente, de las realizadas en el
dominio de la didictica de las ciencias,
que constituve nuestro campo de investi-
gacién y docencia.

Comenzaremos asi refiriéndonos bre-
vemente 4 los conocimientos que, segin
dicha investigacion, se precisarian para im-
partir una docencia de calidad. A partir de
dicha sintesis analizaremos criticamente las
vias de formacién hoy existentes v presen-
taremos una propuesta para la estructura
general de los estudios correspondientes,
deteniéndonos en el papel que pueden
desempefiar las didicticas especificas.

{Qué hemos de saber y saber hacer los
profesores?

Aunque la preocupacién por el profe-
sorado como uno de los factores esencia-
les del proceso de ensefianza aprendizaje
es antigua, hasta recientemente los estu-
dios se centraban en las caracteristicas del
buen profesor (Ausubel 1978, cap. 14),
mientras que ahora se pone mis el acento
en los conocimientos que los profesares
necesitamos adquirir (Hewson v Hewson
1988). Ello permite plantear la formacién
del profesorado desde una nueva perspec-
tiva, con una cierta aspiracioén tedrica, fru-
to del cuerpo de conocimientos que las in-
vestigaciones diddcticas han ido constru-
yvendo. :

En un trabajo precedente (Gil 1991)
hemos intentado sintetizar los grandes blo-
ques de conocimientos necesarios para un
profesor de materias cientificas (Biologia,
Fisica...). Pese a que se trata de un estudio

sin duda parcial, permite a2 romper con
cualquier visién simplista de !a actividad
docente:

Destaca en primer lugar la necesidad
de un conocimiento profundo de la mate-
ria a ensefiar. Como han mostrado Tobin y
Espinet (1989) a partir de un trabajo de tu-
torfa y asesoramiento a profesores de cien-
cias, una falta de conocimientos cientificos
constituye la principal dificultad para que
los profesores afectados se impliquen en ac-
tividades innovadoras. Conviene insistir
en ello porque -si bien éste es el aspecto
sobre el que parece darse un mayor con-
senso- una cierta reaccién contra la aten-
cién exclusiva que a menudo se ha dado a
los contenidos cientificos en la prepara-
cién del profesorado ha generado pro-
puestas que cuestionan la importancia de
este conocimiento, en particular por lo
que se refiere a la Educacion Secundaria
Elemental (hasta los 14 anos). Pensemos,
p.e., en el plan de formacién del profeso-
rado de Educacién General Bisica vigente
en Espafa durante las dos tltimas déca-
das, con el que se pretendia (jen tan sélo
tres afios!) dar, a la vez, una preparacion
de maestro generalista (para nifos y nifias
de 6 a 10 anos) y otra de “especialista”
(sic) en, p.c., Biologia, Fisica, Geologia,
Matematicas y Quimica (para alumnos y
alumnas de 11 a 14 afios).

Toda la investigacién existente muestra
la gravedad de una carencia de conoci-
mientos en la materia, que convierte al
profesor en un transmisor mecinico de los
contenidos del libro de texto. Es preciso,
ademis, llamar la atencién sobre el hecho
de que algo tan aparentemente claro y ho-
mogéneo como conocer el contenido de la
asignatura implica conocimientos profesio-
nales muy diversos (Coll 1987, Bromme
1988) que van mds alld de lo que habitual-
mente se contempla en los cursos univer-
sitarios e incluye, entre otros:

* Conocer los problemas que origina-
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ron la construccion de los conocimientos,
cémo llegaron a articularse en cuerpos co-
herentes, cémo evolucionaron..,

* Conocer la metodologia propia de la
disciplina.

* Conocer las implicaciones sociales de
la ciencia construida.

* Tener algGn conocimiento de los de-.

sarrollos recientes y sus perspectivas, para
transmitir una vision dindmica.

* Tener conocimientos de otras mate-
rias relacionadas para poder abordar los
“problemas-frontera”, las interacciones en-
tre campos distintos y los procesos de uni-
ficacion.

* Saber seleccionar contenidos adecua-
dos que den la vision correcta de la disci-
plina v sean asequibles a los alumnos y
susceptibles de interesarles,

Como senala Linn (1987), este conoci-
miento profundo de la materia es central
para una ensefianza eficaz. Ello constituye
un primer elemento a tener presente al di-
sefar los planes de formacion del profeso-
rado,

Un segundo blogue de conocimientos
al que hasta recientemente no se ha pres-
tado suficiente atencién es el relativo al
pensamiento espontdneo del propio profe-
sorado. En efecto, el mismo estudio ya ci-
tado de Tobin y Espinet (1989), parece
mostrar que la segunda dificultad mayor
para una actividad docente innovadora y
creativa procede de aquello que los profe-
sores ya sabemos (a menudo de forma in-
consciente), de aquello que constituye el
“pensamiento docente de sentido comin’.
Comienza asi a comprenderse (Gené y Gil
1987; Shuell 1987; Hewson y Hewson
1988) que los profesores tenemos ideas,
actitudes y comportamientos sobre la en-
sefianza, debidos a una larga formacion
“ambiental” durante el periodo en el que
fuimos alumnos. La influencia de:esta for-
macién incidental es enorme porque res-
ponde a experiencias reiteradas y se ad-

quiere de forma no reflexiva como algo
natural, obvio, “de sentido comiin”, que
escapa a la critica y se convierte en un
verdadero obsticulo.

Estas ideas v comportamientos docen-
tes espontineos afectan a aspectos esen-
ciales de la ensefianza -desde las concep
ciones acerca de como se aprende, a la
evaluacion, pasando por el clima del aula,
las diferencias en el rendimiento de chicos
y chicas o el tipo de actividades que los
alumnos pueden realizar (Gil 1991)- y
obligan a concebir la formacién del profe-
sorado como un cambio diddctico (Gené
y Gil 1988). Dicho de otro modo, los pro-
fesores tenemos (y ello desde antes de lle-
gar a setlo) ideas, comportamientos, acti-
tudes... sobre la ensenanzaaprendizaje de
la propia disciplina con los que es preciso
conectar explicitamente, Un buen niimero
de dichas creencias, comportamientos, etc.
revelan una aceptacion acritica de lo que
podriamos denominar docencia de sentido
comin, de “lo que siempre se ha hecho”,
que se convierte asi en serio obsticulo pa-
ra la renovaciéon de la ensenanza.

Sin embargo, si se facilita un trabajo
colectivo de una cierta profundidad en tor-
no a problemas de interés, los profesores
en formacion o en activo pueden llegar a
cuestionar las concepciones v pricticas
asumidas acriticamente v construir conoci-
mientos que son coherentes con los que
las publicaciones especializadas recogen
como fruto de la investigacion e innova-
cién diddctica (Gil, Carrascosa, Furi6 y
Mtnez-Torregrosa 1991). Se trata, pues, de
facilitar dicho trabajo colectivo y de ayu-
dar asi a cuestionar el pensamiento docen-
te espontinec y a apropiarse de un cucr-
po coherente de conocimientos sobre los
procesos de ensefanza/aprendizaje de la
disciplina,

Resulta esencial insistir a la vez en la
gravedad del pensamiento docente espon-
tineo como barrera para una formacién
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docente eficaz v en la posibilidad de supe-
rarlo si se crean las condiciones de forma-
cion adecuada. Analizaremos ahora, pues,
en qué medida los programas habituales
de formacion del profesorado contribuyen
eficazmente al triple objetivo que los re-
sultados de la investigacién parecen plan-
tear:

- la adquisicién de un conocimiento
profundo de la materia,

- ¢l cuestionamiento del pensamiento vy
comportamiento docente espontineos y

- la apropiacién de una concepcién
tedricamente fundamentada sobre la ense-
nanza y el aprendizaje de la disciplina.

Analisis critico de los sistemas de
formacion de profesorado

No creemos necesario detenernos en la
critica a una formacién no universitaria del
profesorado de Educacion Secundaria, que
no puede satisfacer ni siquiera el objetivo
mis bisico de la adquisicién de un cono-
cimiento profundo de la materia. En reali-
dad son escasos los paises en donde se da
tal situacién, que estd desapareciendo in-
cluso por lo que se refiere a la Ensefianza
Primaria (1).

Tampoco parece necesario detenerse
en la critica a una formaciéon centrada ex-
clusivamente en las materias cientificas ba-
sicas, aunque ésta sea una situacién mu-
cho mis frecuente: la necesidad de una
preparacion profesional docente, parece
abrirse paso hoy sin resistencias. Como
trataremos de mostrar, el auténtico peligro
procede de la tendencia a contemplar la
formacion del profesorado como suma de

una formacién cientifica bdsica y una for-
macion psico-socio-pedagogica general
(Furi6 y Gil 1989). Esta es la orientacion
dominante en los paises que, como los
EEUU, tienen una cierta tradicién en pla-
nes especificos de formacion del profeso-
rado. Precisamente, un trabajo reciente de
McDermott (1990) viene a cuestionar esta
orientacién, constatando el fracaso de las
universidades norteamericanas para pro-
porcionar una formacién adecuada a los
profesores de ciencias.

McDermott describe la formaciéon ac-
tual de los profesores de Fisica (y de cual-
quier otra materia) como suma de cursos
sobre contenidos cientificos, impartidos
por los departamentos de ciencias corres-
pondientes, y de cursos sobre Educacién
que constituyen, en las universidades ame-
ricanas, la parte fundamental de la prepa-
racion del profesorado.

Por lo que se refiere a los cursos sobre
contenidos cientificos, se trata de los mis-
mos cursos "estandard" que la Universidad
proporciona a los demis estudiantes. Los
departamentos de ciencias no dan ningin
curso especial para futuros profesores,
considerando que la preparacion docente
es responsabilidad de las escuelas o de-
partamentos de educacion y que la forma-
cibn cientifica que precisa un futuro profe-
sor no difiere de, por ejemplo, la del futu-
ro profesional de una industria. Pero jen
qué medida estos cursos son realmente
atiles para la formacién del profesorado
de ciencias?. McDermott destaca algunas
de las caracteristicas de los mismos que
constituyen serios impedimentos:

-la amplitud del curriculo abordado y
el escaso tiempo que se dedica a los dis-

(1) En paises como Alemania, Inglaterra o Francia, la formacién del profesorado de Primaria no sélo es uni-
versitaria, sino que tiene ya el mismo nivel de licenciatura que la del profesorado de Secundaria. Se reco-
noce asi justamente que la tarea del maestro generalista “no es ni mds simple ni menos importante que
la de los especialistas de Secundaria” (Furi6, Gil y Senent 1988)
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tintos temas impiden una apropiacion en
profundidad de los conceptos implicados.

-El formato expositivo de las clases es-
timula un aprendizaje pasivo; los futuros
profesores son acostumbrados a la recep-
cion de conocimientos mds que a ayudar a
generarlos.

-Los “problemas estandard" realizados
conducen a planteamientos algoritmicos,
repetitivos, sin contribuir a desarrollar las
formas de razonamiento necesarias para
abordar las situaciones novedosas, como
las cuestiones no previstas que los alum-
nos pueden plantear.

-Las practicas de laboratorio utilizan
material sofisticado, no disponible en los
centros de ensefanza secundaria y, sobre
todo, se limitan a un proceso de verifica-
cidn, tipo receta de cocina, que no contri-
buye en absoluto a la comprension de la
actividad cientifica.

Por lo que se refiere a los cursos de
educacion, la autora destaca los inconve-
nientes de la completa separacion entre
dichos cursos v los centrados en los conte-
nidos: “El uso efectivo de una estrategia
de ensefanza viene a menudo determina-
da por el contenido. Si los métodos de en-
senanza no son estudiados en el contexto
en el que han de ser implementados, los
profesores pueden no saber identificar los
aspectos esenciales ni adaptar las estrate-
gias instruccionales -que les han sido pre-
sentadas en términos abstractos- a su ma-
teria especifica o a nuevas situaciones”.
McDermott concluye, pues, con un recha-
zo de esta suma de formacion cientifica y
preparacion docente independientes entre
si.

Podria quizds pensarse que una forma
de atajar estos inconvenientes consistiria
en diseriar curriculos especificamente diri-
gidos 2 la formacién del profesorado: es lo
que parece sugerir esta investigadora
cuando propone el disenc de cursos de
Fisica (o de las otras ciencias) destinados a

los futuros profesores, que no incurran en
los defectos detectados en los cursos ordi-
narios. Cursos que pongan el acento en
los contenidos que ¢l profesor habrd de
ensefar; proporcionen una sélida com-
prension de los conceptos fundamentales;
familiaricen con el proceso de razona-
miento que subyace en la construccion de
los conocimientos; ayuden a los futuros
maestros a expresar su pensamiento con
claridad; den a conocer las dificultades
que cabe esperar encuentren los alumnos
al estudiar esas materias, etc., etc.

Podria de este modo concluirse que
una licenciatura especifica para docentes
permitirffa dar a los cursos una orientacién
adecuada como la que propone
McDermott, que se aleja, por supuesto, de
la que es habitual. Sin embargo, tal con-
clusion estarfa, a nuestro entender, injusti-
ficada. En efecto, en primer lugar, las ca-
racteristicas denunciadas en los cursos
cientificos impartidos en las facultades or-
dinarias, se dan también en los cursos
cientificos impartidos en las instituciones
especificamente dirigidas a formar profe-
sorado, incluso para el caso de profesores
de Primaria, formados tradicionalmente en
centros especiales (Aizptin 1980; Gil 1982).
La separacidn no es, pues, ninguna garan-
tia.

Es cierto, por otra parte, que el pensa-
miento docente espontineo -fruto de la
impregnacion ambiental que se produce a
lo largo de los muchos anos que los alum-
nos ven actuar a sus profesores- perderia
sus aspectos negativos si las situaciones
docentes cambiaran, es decir, si los cursos
recibidos tuvieran caracteristicas como las
propuestas por McDermott. Pero ello no
puede entenderse como una necesidad ex-
clusiva de los futuros docentes: se trata de
condiciones que afectan al aprendizaje de
cualquier tipo de estudiante, como han
mostrado los més de veinte aflos de inves-
tigacion sobre las “escuelas efectivas”
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(Rivas 19¢35). Por supuesto, algunos de los
obstdculos que hoy se dan en la forma-
cion del profesorado desaparecerin cuan-
do las vivencias escolares de los futuros
profesores sean mas positivas; pero eso,
repetimos, no puede ser un argumento pa-
A Preconizar su segregacion, sino para ge-
neralizar la exigencia de transformaciones
a todo el sistema educativo,

Cabe sefialar, por altimo, que los pla-
nes de formacion docente totalmente es-
pecificos -como los existentes en las
“Universidades Pedagdgicas” de paises co-
mo Colombia- obligan a una opcion, al fi-
nal de los estudios secundarios, sin duda
prematura, que puede dificultar (junto a
otros factores econdmicos v sociales) el
acceso a la docencia de candidatos valio-
508.

En definitiva, ni una formacién docente
concebida como simple suma de prepara-
cién cientifica v cursos generales de edu-
cacion ni unos estudios totalmente especi-
ficos constituyen soluciones correctas para
proporcionar a los profesores los conoci-
mientos que exige una actividad docente
eficaz. Intentaremos mostrar en lo que si-
gue que und correcta orientacion de la
Jormacion del profesorado de una determi-
nada drea o disciplina, exige convertir a
lu. correspondiente diddctica especifica en
el niicleo vertebrador de dicha formacion.
Comenzaremos presentando, en el si-
guiente apartado, una posible estructura
general de los correspondientes estudios.

Una propuesta de estructura para los
estudios de formacion del profesorado

Hemos presentado hasta aqui, en pri-
mer lugar, una breve panorimica de los

conocimientos necesarios para desempe-
far la actividad docente, con objeto, fun-
damentalmente, de romper con la idea
erronea, pero muy extendida, de que en-
sefiar una materia constituye una labor
simple, para la que basta con poseer un
mayor nivel de conocimientos que los
alumnos. En segundo lugar, hemos anali-
zado algunos de los sistemas de formacion
del profesorado mas extendidos, poniendo
de relieve sus insuficiencias. Ambos estu-
dios permiten ahora destacar algunas ca-
racteristicas susceptibles de reorientar ade-
cuadamente la preparacion de los docen-
tes de las materias especificas impartidas
en el nivel secundario. En los cuadros 1 y
2 presentamos una propuesta de estructu-
ra de los estudios correspondientes, que
pasamos a comentar a continuacion.

Consideramos, en primer lugar, que el
inicio de los estudios especificamente diri-
gidos a la docencia no debe realizarse an-
tes que para el resto de especialidades,
posponiéndose. pues, a un segundo ciclo
o equivalente (2). De este modo, la prepa-
racion para la ensefianza aparece como
una opcién mis, equivalente en exigencias
v estatus al resto de las especialidades, sin
obligar a una opcién prematura. Es sabido,
por oftra parte, que muchos universitarios
no se plantean dedicarse a la ensenanza
hasta despues de terminados sus estudios.
Ello obliga -si no se quiere dificultar su ac-
ceso a la docencia- a dejar abierta la posi-
bilidad de una preparacién docente en
forma de estudios de post-grado. Sin em-
bargo, la idea de dejar dichos estudios de
post-grade como Gnica forma de acceso a
la docencia tiene graves inconvenientes en
los que es preciso detenerse.

En efecto, la medida podria conside-
rarse correcta, sin duda, si la preparacién

(2) 1a tendencia general hoy es dividir los estudios universitarios en dos ciclos: un primer ciclo de materias
comunes (2 6 3 afos) v un segundo ciclo de dos afios con opciones correspondientes a distintas espe-

cialidades.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA
ESTRUCTURA GENERAL DE LOS ESTUDIOS

Primer Ciclo Universitario

‘ % 2 6 3 afios, como cualquier 12 Ciclo de Facultad.

Destinado al estudio de las materias cientificas comunes que se imparten
antes de la especializacién

. A

(" Especialidad Docente de Segundo Ciclo

Con la misma duraci6n de cualquier 2% Ciclo.
Incluirfa:
- La Did4ctica especifica como materia vertebradora
- Formacién psico-socio-pedagdgica
- Complementos de Formacién Cientifica
L- Practicas Docentes

0

Curso(os) de Post-Grado de Especializacion Docente

Para quienes hicieron una especialidad de 22 Ciclo
distinta a la docente. Con un contenido similar a la
Especializacién docente de 22 Ciclo, aunque con
menor peso de los complementos cientificos

Formacién Permanente

Para el profesorado en servicio.

-% Destinada a la profundizacién en tados los aspectos (did4cticos, cientifi-
cos y psico-socio-pedagégicos) en estrecha relacién al trabajo del aulay
: sus problemas. '

Atenci6n particular a la innovaci6n e investigacion didéctica

. i

Cuadro n? 1.
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INSTITUCIONES ENCARGADAS DE LA FORMACION DEL
PROFESORADO DE SECUNDARIA

Primer Ciclo Universitario

Impartido por los Departamentos Cientificos correspondientes
en las Facultades "cldsicas” (Biologia, Matemadticas).
Son cursos comunes, no especificos para futuros docentes.

Especialidad Docente de Segundo Ciclo y Cursos
de post-grado de especializacién doceunte

La estructuracién departamental de las Universidades permite una
organizacion flexible de la formacién docente:

- 1. Esta especialidad puede seguir impartiéndose en las facultades
"clasicas", como una especialidad mas.

- 2. Es posible también integrar estos estudios de 22y 32 Ciclo en
una Facultad de Educacién o en un Instituto de Ciencias de la
Educacién.

-~ 3. En cualesquiera de los casos la docencia corresponderia a:

- El departamento de la Didactica Especifica, responsable de
la coordinaci6n general y de las practicas docentes.

- Departamentos de Psicologia y Ciencias de la Educacién
(para las materias de formacidn psico-socio-pedagégica)

- . Departamentos de materias cientificas bésicas (para los
complementos de formacién cientifica)

Formacién Permanente

Mientras la Formacién Inicial es exclusivamente universitaria, la
Formacién Permanente ha de estar abierta a todas las iniciativas
que favorezcan la (auto)formaci6n del profesorado en activo
(Centros de Profesores, Movimientos de Renovacién Pedagégica...)

Las Um'vcrsid_ades, a través de los Institutos de Ciencias de la
Educacién, Departamentos, etc., pueden y deben
participar en este esfuerzo

Cuadro n? 2.
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’

docente pudiera adquitirse en poco tiem-
po. o, dicho de otra forma, si se acepta la
tesis de que lo esencial es la formacion
cientifica v de que el resto tiene escasa
entidad. En caso contrario, la duracién to-
tal de los estudios necesarios para impar-
tir ]a docencia se convierte en un grave
"handicap”. En resumen: una cosa es man-
tener abierta, para los licenciados que ha-
yan cursado otras especialidades, la posi-
bilidad de una reconversién a la docencia,
y otra penalizar a quienes desean ser pro-
fesores, obligandoles a cursar antes otra
especialidad.

Si se quiere mejorar la imagen de la
enseflanza -tal como se propuso en la
Conferencia de Ministros de Educacion del
Consejo de Europa celebrada en Helsinki
en 1987 (Imbernon 1990)- y convertirla en
una profesion atractiva, es necesario, entre
otras cosas, dar a sus estudios un estatus
comparable al de las demis especialida-
des. Proponemos, pues, en sintesis, man-
tener abierta la doble via de acceso: la es-
pecialidad de segundo ciclo (para quienes,
a la edad en que se opta por una especia-
lidad, piensan va dedicarse a la ensefan-
za) y los estudios de post-grado (para
quienes deciden hacerlo mis tardiamente).
En caso contrario, si sdlo se deja abiesta la
via del post-grado, o bien la preparacion
docente se convierte en algo breve y esca-
samente exigente (que muchos universita-
rios cursan “por si acaso”, contribuyendo a
la masificacion de dichos estudios v a la
frustacion de quienes estdn verdaderamen-
te interesados) o bien la duracién total de
los estudios se alarga desmesuradamente,
lo que se convierte en un auténtico obsta-
cule,

Mantener abierta esta doble via de ac-
ceso no supondria, por lo demas, ningin
coste econdmico suplementario para las
universidades, puesto que los cursos po-
drian ser seguidos a la vez por los estu-
diantes de segundo ciclo y por quienes
realizaran el post-grado. Esta es, en nues-
tra opinion, la mejor solucion en lo que se
refiere a la estructura general de la forma-
cion inicial del profesorado de secundaria
(3). Se trata, por lo demds, de una pro-
puesta flexible, cuva concreciéon es com-
patible con distintas opciones organizati-
vas, tal como se muestra en el cuadio 2:
desde la integracion de la formacion do-
cente como una especialidad més en las
facultades clasicas (Matemdticas, etc.) a su
inclusion en facultades de Formaciéon del
Profesorado ¢ en Institutos de Educacion.
En nuestra opinién serfa preferible la pri-
mera de estas opciones, puesto que contri-
buiria a dar a la docencia el mismo estatus
de las otras especialidades. Lo esencial, sin
embargo, es que -sea cual sea la institu-
cion encargada de organizar la formacion
docente- se responsabilice a la didactica
especifica de la coordinacion general y de
las practicas docentes. Fundamentaremos
este cardcter vertebrador de las didacticas
especificas en el apartado siguiente y ter-
minaremos aqui senalando que, pese a la
indudable importancia de esta formacion
inicial, la preparacién a la docencia es
concebida cada vez mis como un trabajo
colectivo permanente del profesorado en
activo. Esta es la razdén de que en los cua-
dros 1 v 2 havamos incluido sendas refe-
rencias 4 la formacidn permanente, aun-
que nuestro estudio se centre en la forma-
cidn inicial.

(3) Cabe aqui mencionar la reforma, actualmente en curso, del sistema francés de formacion del profesorado.
De acuerdo con dicha reforma, la preparacion docente -tanto del profesorado de secundaria como el de
primaria- se realizara en los dos Gltimos afios de una licenciatura de cuatro afos, tal como aqui se pro-
pone. Otros paises como Brasil tienen también una formacion docente de segundo ciclo.
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Las didacticas especificas como niicleo
vertebrador de la formacion docente
del profesorado de secundaria

Ya nos hemos referido al fracaso que
ha supuesto la concepcién de la forma-
cion del profesorado como suma de pre-
paracion cientifica y cursos generales de
Educacién. Como sefiala McDermott
(1990) “La total separacion entre la instruc-
ci6én sobre Educacién y la instruccion en
contenidos disminuye la validez de ambas
para los profesores”. Por nuestra parte,
nos hemos pronunciado reiteradamente
contra la incorrecta orientacion de los cur-
sos de formacion del profesorado (Gil
1982) y, en particular, contra “una mera
yuxtaposicion del tratamiento de los cono-
cimientos cientificos y de una preparacion
psico- socio- pedagodgica general” (Furio y
Gil 1989).

Este modelo sumativo de saberes aca-
démicos como base de la formacion del
profesorado de secundaria tiene como
principal obsticulo la falta de integracion
de los principios tedricos estudiados en
los cursos de Educacién con la prictica
docente, lo que es resaltado desde dngu-
los tan distintos como las investigaciones
sobre el pensamiento y la toma de decisio-
nes del profesorado o el anilisis de las es-
cuelas eficaces. Asi, Calderhead (1986)
afirma que “uno de los principales proble-
mas de la formacion del profesorado no es
tanto el desarrcllo del conocimiento de los
alumnos, de las clases y de la naturaleza
del proceso educativo como facilitar a los
profesores en formacién que integren es-
tos conocimientos dentro de su propia
prictica”. En el mismo sentido Penick v
Yager (1988) insisten en que “un programa
eficaz en la formacion de profesores debe
integrar los contenidos de la disciplina, los
organizadores tedricos v los resultados de
la investigacion sobre pricticas excelentes
con unas experiencias relevantes”.

También Blackburn y Moisan (1986) en el
estudio presentado a la Comision de
Educacion de la Comunidad Europea esta-
blecen como indicador de calidad en la
formacién de profesores “el grado de inte-
gracion existente entre la componente aca-
démica de aquella formacion y la préctica
docente”.

La Didictica especifica puede jugar,
precisamente, este papel integrador, siem-
pre que relina una serie de caracteristicas -
puestas de relieve por la investigacion
educativa- que quedan reflejadas en el
cuadro 3 y que comentaremos brevemente
a continuacion.

a) En primer lugar reiteramos la necesi-
dad de que la Didictica especifica se con-
figure como cuerpo tedrico, capaz de inte-
grar coherentemente los resultados de las
investigaciones en torno a los problemas
concretos que se plantean al ensefiar una
disciplina. Ello no significa que estemos
preconizando la construccién de las didac-
ticas especificas como cuerpos de conoci-
mientos desligados de las aportaciones de
otros campos como la psicologia o la pe-
dagogia (Mauri, Gémez y del Carmen,
1991). Muy al contrario, es la existencia de
una problemdtica y de un cuerpo de cono-
cimientos especifico, lo que hace posible
la integracion de aportaciones provenien-
tes de otros campos; aportaciones que ad-
quieren sentido en la medida en que pue-
den responder a problemas planteados en
el propio dominio. A titulo de ejemplo,
entre los muchos posibles, nos referiremos
a la nocion de “obsticulo epistemolégico”,
introducida por Bachelard en un contexto
de Filosofia de la Ciencia y que pasé desa-
percibida para los estudiosos del aprendi-
zaje, hasta que las investigaciones en
Didéctica de las Ciencias sobre los errores
conceptuales mostraron la importancia de
los conocimientos previos de los estudian-
tes v condujeron a la concepcidon del
aprendizaje como un cambio conceptual y
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CARACTERISTICAS DE LOS CURSOS DE DIDACTICA ESPECIFICA
L m

Centrados en el cnerpo de conocimientos de la didéctica especifica

Planteados como cambio did4ctico del pensamiento

¥y comportamiento docente "espontdneo”

Orientados para favorecer la vivencia de propuestas innovadoras

y la reflexion did4ctica explicita

Disefiados para iniciar a la investigacion e innovacién

en la did4ctica especifica

Concebidos, en intima conexién con las practicas docentes,

como niicleo integrador de los distintos aspectos

de la formaci6n docente incluidos en la especialidad

Cuadro n? 3.
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metodolégico que exige la superacion de
los obsticulos epistemoldgicos que, en
forma de “evidencias del sentido comin’,
genera el pensamiento espontineo
(Bachelard 1938).

b) Quizds la primera contribucion a la
preparacion de los futuros profesores y
profesoras sea hacerles conscientes de que
poseen ya una formacién docente, adqui-
rida “ambientalmente” a lo largo de los
muchos afios en que, como alumnos, estu-
vieron en contacto con sus profesores. Ya
nos hemos referido en la Introduccion al
peso de ese “pensamiento y comporta-
miento docente espontdneo” v a la necesi-
dad de plantear la preparacion docente
como cambio diddctico a partir de dicho
pensamiento espontineo. Un cambio di-
dictico que no puede concebirse como
una cuestion de toma de conciencia pun-
tual, sino que exige una atencion reitera-
da, hasta convertir en connatural la puesta
en cuestion sistematica de lo que en la ac-
tividad docente aparece como obvio, su
revision critica a la luz de los resultados
de la investigacion educativa, etc.

¢) La importancia de la formacién do-
cente ambiental, de la que nos hemos
ocupado en el apartado anterior, reside,
por una parte, en su caricter reiterado v,
por otra, en su naturaleza de ejemplo vivo,
real, mucho mis eficaz que cualquier ex-
plicacién (Furié y Gil 1984). Se comprende
asi que, en ausencia de alternativas claras,
los profesores hagan uso de lo que adqui-
rieron vivencialmente, incluso si en su eta-
pa de alumnos rechazaban ese tipo de do-
cencia. Ello obliga a que las propuestas de
renovacién sean tambien vividas, vistas en
acto. Solo asi resulta posible que dichas
propuestas tengan efectividad y que los
futuros profesores puedan romper con la
vision unilateral de la docencia recibida
hasta el momento. Es preciso resaltar, a es-
te respecto, que el objetivo perseguido no
es la sustitucién de una prictica docente

determinada -por muy “tradicional “ e ine-
fectiva que ésta sea- por otra, aunque se
trate de una orientaciéon docente plena de
virtualidades. Ello darfa a la formacién del
profesorado el caricter de un simple adoc-
trinamiento. Se trata, por el contrario, de
habituar a poner en cuestion lo que pare-
ce natural, haciendo ver que existen otras
posibilidades, introduciendo, en suma,
planteamientos criticos, no fixistas, que
conduzcan a ver la necesidad de un segui-
miento de la investigacién e innovacién
didécticas.

d) Pareceria logico que los profesores
fueran los primeros beneficiarios de los
hallazgos de la investigacion educativa,
pero, como sefala Tyler (1979), existe una
auténtica barrera entre “pensadores” (in-
vestigadores) y “realizadores” (profesora-
do). Una de las razones de esta situacién
es la prictica ausencia de la metodologia
de la investigacién en los curriculos de
formacion del profesorado (Serramona
1980), coherentemente con una concep-
cién de la ensenanza como simple trans-
mision ‘de conocimientos ya elaborados.
Sin embargo, en la medida en que los
planteamientos actuales del aprendizaje
ponen el acento en la construccién de co-
nocimientos por los propios alumnos (ver,
p.e., Driver 1988), el papel del profesor
como director de ese proceso se aproxima
al de un “investigador experto” que dirige
el trabajo de “investigadores principiantes’
(Gil y Mtnez-Torregrosa 1987). La prepara-
cién a la investigacién ha de constituir,
pues, uno de los objetivos basicos de la
formacién docente y, muy paiticularmen-
te, de las didacticas especificas, como “una
de las formas mis efectivas para que un
profesor haga la tarea que le es propia, es
decir, ensefiar” (Verma v Beard 1987,
Porlan 1987; Canal y Porlan, 1988).

e) Todas las facetas que se han sefala-
do hasta aqui como caracteristicas de un
curso de didactica especifica estdn asocia-
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das a la inmersion del futuro profesor en
las pricticas docentes, coordinada por esta
disciplina. De este modo, la asignatura de
didactica especifica puede facilitar no s6lo
la vertebracion de los conocimientos (di-
dicticos, psico-socio-pedagdgicos y cienti-
ficos) sino también su integracién con la
practica docente, favoreciendo su orienta-
cién tedrica, guiando la accién educativa y
promoviendo la reflexion critica después
de la interaccion.

Ahora bien, conviene detenernos, aun-
que sea minimamente, en la necesaria re-
conceptualizacion de la idea de pricticas
de ensefianza. En efecto, de acuerde con
una vision reduccionista de la actividad
docente, en general se considera como
practica de ensefianza Unicamente la per-
manencia del futuro profesor en un cen-
tro. Es necesario, sin embargo, no limitar
la nocidn de prictica docente a la interac-
cidon con los alumnos, sino extenderla a
todas aquellas actividades que lleva impli-
cita la labor profesional de un profesor.
En este sentido, serdn tambien objetivos
importantes de la didactica especifica la
preparacion del futuro profesor en activi-
dades tales como la elaboracion de mate-
riales educativos o el analisis de los pro-
cesos ocurridos en el aula (incluyendo
observaciones mutuas de imparticiéon de
clases), ete., todo ello dirigido a la familia-

rizacion con la docencia como tarea co-
lectiva. La concepcion de la ensefianza
como una actividad con aspiraciéon cienti-
fica requiere un trabajo docente en equi-
po de preparacion de materiales didacti-
cos, de intercambio de experiencias y, en
definitiva, de planteamiento de la docen-
cia como una tarea de investigacion colec-
tiva.

No podemos seguir extendiéndonos
aqui en esta caracterizacion de las didcti-
cas especificas como vertebradoras de la
formacion docente. Afiadiremos tan sdlo, a
modo de conclusion, que el desarrollo de
estas Didicticas como auténticos cuerpos
de conocimientos (Tiberghien 1985; Furié
v Gil 1989; Viennot 1989) estd ayudando a
romper con la idea de que ensefiar es una
tarea simple e introduciendo nuevas exi-
gencias para la formacion inicial y perma-
nente del profesorado. Elle supone, sin
duda, modificar sustancialmente la consi-
deracion del trabajo docente (que hoy se
reduce pricticamente a la imparticion de
clases) y reconocer la importancia decisiva
que posee una seria preparaciéon de las
clases impartidas, asociada a tareas de in-
novacion e investigacion. Sélo asi puede
la ensefianza llegar a ser efectiva, al tiem-
PO que adquiere todo el interés de una ta-
rea creativa (4).

(4) Aunque insistimos en que son las diddcticas especificas las que jueguen el papel vertebrador en los pla-
nes de formacion docente, queda sin resolver la cuestion de quienes han de ser los encargados de dicha
tarea. En efecto, en un pais como Espana, las Gnicas plazas docentes existentes para impartir didcticas
especificas corresponden a la Educacion general Basica (6-14 afios). Y, aunque algunos de los profesores
universitarios que ocupan dichas plazas pueden estar interesados por la formacion docente de los profe-
sores de Secundaria (12-18 afios) y poseer la preparacion necesaria para ello, es obvio que no puede
pensarse en un desplazamiento automitico de uno al otro campo. De hecho la mayoria  de quienes se
estdn ocupando de investigacion e innovacién sobre ensenanza-aprendizaje en el nivel secundario, son
o han sido, légicamente, profesores en dicho nivel. Cabe esperar, pues, que algunos de ellos se incorpo-

ren también a las tareas de formacion inicial.
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The work bere presented aims ar contributing to the critic unalysis of Secondary teachers’ training,
starting from the education research acquisitions in the last decades and, more specifically, from those
made in the field of Science didactics, which constitutes our research and leaching field.

RESUMEE

Le travail qu’on présente ici a pour bul celui de contribuer 4 l'analyse critique de la formation des
proffesenrs, en partant des adquisitions de la recherche éducative des ces derniers années et, en particu-
lier, de celles du domaine de la didactique des sciences, qui est ndtre domaine de recherche et pédagogi-

gite.





