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SUMMARY

This paper contains a comparative analysis of university courses on initial secondary teacher training in theses
countries. The aim is to sort out the common components in these training systems. We also point out some
contemporary trends in this field, trying to increase the degree of professionalisation of these courses.

INTRODUCCION

El tema de la formacién inicial del profesorado de
secundaria es de plena actualidad no sélo en nuestro
pafs, sino también en los de nuestro entorno europeo. Al
haberse alcanzado cotas altas de escolarizacidn obli-
gatoria en los pafses avanzados, se plantea ahora como
problema la mejora de la calidad de estas ensefianzas.
Ello supone abordar, fundamentalmente, el tema de la
formacién del profesorado. Esta preocupacion se puso
de manifiesto en la conferencia de Ministros de Educa-
cion del Consejo de Europa, reunida en Helsinki en
1987, que acords, entre otras, estas dos medidas urgen-
tes {Imberndén 1990);

-La imagen de la ensefianza debe ser mejorada para
permitir que a ella accedan candidatos valiosos.
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—-La formacién del profesorado-ha de ser concebida
como un todo y considerada como una forma de educa-
¢ién permanente,

En general, esta formacién del profesorado se entiende
como un continuo con varias etapas que van desde la
realizacién de los estudios de la formacidn inicial, pa-
sando por un periodo de induccién durante €l primero o
los dos primeros afios que el profesor ocupa su primer
empleo, hasta la formacién continua o permanente del
profesor en activo con cierta experiencia docente (Bo-
lam 1986). La primera de estas etapas es bésica y deci-
siva en la futura formacién permanente del profesorado
de secundaria v, sin embargo, un informe reciente encar-
gado por la Comisién de Educacién de la C.E. ha puesto
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de relieve la falta de preparacidn profesional en estos
estudios de formacién inicial del profesorado de se-
cundaria (Blackburn y Moisan 1986). En consecuencia,
se estd en periodo de revision de los sistemas de
preparacién de este profesorado. Precisamente, con la
finalidad de abrir perspectivas que puedan orientar futu-
ros cambios, se presentan en este articulo los sistemas de
organizacién de la formacién inicial del profesorado de
secundaria en Francia, Inglaterra y Gales y Espafia. A
continuacién se establecen las oportunas comparaciones
curriculares y se extraen algunas consecuencias que
pueden ayudar a perfilar mejor la funcién profesionali-
zadora de estos estudios.

1, LOS SISTEMAS DE FORMACION INI-
CIAL DEL PROFESORADO DE CIENCIAS
EN TRES PAISES EUROPEOQOS

1.1. La formacion actual de profesores en Francia

El sistema educativo francés descansa, basicamente,
sobre ires tipos de estructuras: la ensefianza primaria
{I'école élémentaire) de 7 a 11 afios, el collége o ense-
fianza secundaria obligatoria con alumnos de 11 a 15
afios (nivel I} y el Iycée o ensefianza secundaria posto-
bligatoria durante 3 afios (nivel IIl). En el dltimo de estos
cursos (el terminal) hay dos orientaciones propiamente
cientfficas (el bac C, matemdtico y fisico-quimico y el
bac D, biolégice y bioquimico), junte con otra mas
tecnolégica (el bac E). La formacién de los maestros de
primaria (instituteurs) es diferente a la de los profesores
de secundaria, si bien la reforma francesa de 1989 prevé
un cambio importante que més adelante se comentard.
En este trabajo sélo nos detendremos en la formacién de
los de secundaria, dade que en el nivel primario las
Ciencias no son obligatorias y caso de ensenarse, s6lo se

figura i

Estructura de 1a formacidn inicial del profeserado de secundaria en
Francia .
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presentan de forma opcional come actividades para
despertar el interés de los alumnos (activités d’ éveil).

Enlafigura I se han resumido las etapas en la formacion
de los dos tipos més frecuentes de profesores franceses
que hay en las ensefianzas secundarias. Los futuros
profesores de Fisica y Quimica (Sciences Physiques)
acceden a través de dos concursos paralelos después de
3 y 4 afios, respectivamente, de estudios universitarios
especializados en una disciplina. Asf pues, hay dos
formas de acceso: €l CAPES (Certificat d’ Aptitude au
Professorat de I Enseignement Secondaire) para el que
hace falta tener ¢l titulo de diplomado (1 afio de estudios
ademds del DEUG) y la Agrégation —similar alacatedra
de Bachillerato- que se obtiene después del titulo de
licenciado (2 afios de estudios posteriores al DEUG).
Los estudios de la diplomatura {license) y de la licen-
ciatura {malitrise) son solo de contenidos cientificos,
pero desde hace algunos afios, varias universidades han
incluido ensefianzas de Pedagogia y/o Daddctica desti-
nadas a los futuros ensefiantes. Por el momento, estos
cursos no son obligatorios, pero hay una tendencia hacia
su generalizacidn en las universidades francesas.

Estos dos exdmenes de acceso constan de una parte
escrita y otra oral, Las pruebas escritas son esencialmen-
te problemas y cuestiones de contenido conceptual de
Fisica y Quimica. Las orales tienen mis conexién con
los problemas de la ensefianza, pero sélo se trata de
desarrollar alguna leccion o de hacer montajes de practicas
sobre ¢l tema.

Una vez se ha superado el accese, el futuro profesor
asiste durante un affo a un Centro Pedagdgico Regional
{CPR} donde concluye su formacidn. En este centro no
universitario son impartidos per inspectores cursillos
teéricos de Pedagogia, de Psicopedagogia v, a veces, de
Didictica especial (segin el CPR). También hay una
toma de contacto con ¢l trabajo de aula bajo la supervi-
sién de «consejeros pedagdgicos», que suelen ser profe-
sores de liceo con experiencia y que se han ofrecido
voluntarios para formar a los jovenes ensefiantes. Al
final de este afio se realiza un examen de cualificacidn
profesional y si se logra pasar se obtiene la acreditacién
de profesor por el candidato. El titulo obtenido se corres-
ponde con el del examen que se aprobd en ¢l acceso:
agregé y certifié,

A partir de septiembre de 1990, segiin establece la Loi
d’ Orientation sur I’ Education de 10 de julio de 1989, se
irdn creando en cada Academia un Instituto Universita-
rio de Formacion de Profesores (IUFP), para maestros
y profesores de secundaria, adscrito 2 una o varias
universidades. Asi pues, conel propésitoe de integrar mds
estos estudios en la Universidad francesa funcionaran
desde el curso 90-91 a titulo experimental los IUFP de
Reims, Lille y Grenoble, donde se impartirdn clases
tanto por inspectores como por profesores de las propias
universidades. En este proyecto se prevé que los aspi-
rantes a profesores de ensefianza primaria y secundaria
entren en el IUFP después de haber realizado 3 afios de
estudios en la Universidad. Estos estudios especificosen
el JUFP durardn dos aitos y estd en discusidén si al
terminarlos se obtendra ¢l titulo de licenciado en Cien-
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cias de la Educacion para los profesores de primaria y el
de licenciado en la materia especifica para los de se-
cundaria.

1.2, Formacién inicial de los profeso-res de Secun-
daria en Inglaterra y Gales, '

El sistema de formacién del profesorado en Inglaterra y
Gales (Escocia e Irlanda del Norte tienen sistermnas dife-
rentes) es bastante distinto del francés. Tanto los profesores
de primaria come los de secundaria pueden seguir indis-
tintamente dos caminos para conseguir el estatus de
profesor cualificado (Qualified Teacher Status) que
habilita para ensefiar : a) el Postgraduate Certificate in
Education (PGCE) y b}el Bachelor of Education degree
(BEd).

En la prictica la via del PGCE es seguida mayorita-
riamente por los futuros profesores de secundaria obligatoria
(de 11 a 16afios} o postobligatoria {16-18 afios, sixth form).
Primero se obtiene una licenciatura en una materia
durante 3 6 4 afios de estudios (Bachelor of Arts o Ba-
chelor of Science) en una Universidad, un Politécnico o
un College of (Higher} Education vy después se sigue un
curso de postgrado de estudios profesionales (el PGCE)
en uno de aquellos centros (fig. 2).

figura 2

Estructura de la formacion del profesorado de secundaria en
Inglaterra y Pais de Gales.
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El grado de Bachelor of Education es lacarreradestinada
a la formacidn del profesorado de ensefianza primaria,
dividida en dos especialidades (de 3 a 8 afios, early years
of schooling, y de 7 a 12 aftos, Junior) , de las que no nos
ocuparemos en este trabajo (Blasco 1989).

En la actualidad y debido, en particular, a la falta de
profesores de secundaria en algunas materias cientificas
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{Mateméticas, Fisica, Quimica y Tecnologia) se estdn
ensayando nuevos sistemas de formacién mds cortos
como el licensed teacher o el articied feacher. Estas vias
pretenden atraer graduados en Ciencias que trabajan en
la industria o en el comercio, aunque no hayan obtenido
el QTS. Las condiciones minimas que tiene que cumplir
el candidato para acceder a licensed teacher son: a) ha-
ber obtenido una nota E en Inglés y Matemiticas en el
examen del General Certificate of Secondary Education
{que se realiza al final de la secundaria obligatoria) , b)
haber cursado un minimo de dos aftos o equivalentes de
estudios universitarios, y c) tener por lo menos 25 afios
de edad (a excepcion de los profesores formados en
paises anglofonos de ultramar de la Commowealth).
Este futuro profesor se adscribe a una escuela donde se
diagnostican sus necesidades de formacién, se le nom-
bra un tutor, experto en ¢l drea de la materia que desea
ensefiar, se planifica su formacidn en el periodo de
license y finalmente, después de realizado, se ie evalda
de acuerdo con una serie de cenocimientos y destrezas
que debe haber adquirido. La responsabilidad de la
formacion de este profesor recae en la autoridad educa-
tiva local de la que depende administrativamente la
escuela donde se le adscribid.

En cuanto a la organizacidn académica del PGCE, se
puedeindicar que, en general, tiene 3 grandes componentes
curriculares:

a) Subject Method Studies que corresponden a los es-
tudios de la didactica de Ia materia principal que se ha
estudiado en la licenciatura (p.e. The Chemistry Cour-
se). También se suelen ofrecer estudios de una disciplina
complementaria. Estos cursos tienen una vertiente emi-
nentemente prictica, pues desde ellos se prepara la
estancia de los alumnos en las escuelas.

b) Educational Studies, centrados en la componente psi-
co-socio-pedagogica general de estos estudios y donde
se ofrecen un conjunto de curses cortos como puede ser
el tratamiento de los factores soctoldgicos, pedagdgicos
y psicolégicos del proceso de ensefianza-aprendizaje,
tutorfas, alumnos con necesidades especiales o proble-
mas educativos de importancia, como las tendencias del
curriculo, evaluacién y exdmenes, educacién y sexo...

¢} Las pricticas de ensefianza (School experience)
comprenden la mitad del tiempo de las 36 semanas que
viene a durar el curso y se realizan de forma progresiva
a lo largoe de los 3 trimestres del curso.

La oferta de cursillos en las componentes a} ¥ b} es
variable y depende de las universidades (auténomas), de
los politécnicos y colleges (controlados por las autori-
dades locales). Pero, esta descentralizacién tradicional
del sistema educative inglés tiende actualmente hacia
una cierta uniformizacion. En efecto, siguiendo las
recomendaciones del Advisory Comittee on the Supley
and Education of Teachers (DES 1983), el Departamento
de Educacién y Ciencia mediante una circular (DES
1984) haestablecido un mecanismo para lahomologacién
de los cursos de formacién inicial de profesores que
realizan las instituciones inglesas encargadas de esta
labor.
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Esta homologacién fue definida por un Consejo ad hoc
(Council for the Accreditation of Teacher Education,
CATE 1985) en base a un conjunto de criterios sobre:

—la seleccién y admisién a los cursos de formacién
inicial de profesores

—las relaciones entre las instituciones de formacién y las
escuelas

—el tiempo minimo de estudios universitarios de la ma-
teria a ensefiar y su atencidn a la especializacién di-
déctica

—los estudios psicopedagdgicos generales y las practicas
profesionales.

1. 3. La formacién inicial del profesorado en Cien-
cias en Espaiia

Aunque, en teoria, nuestro sistema de formacion inicial
del profesorado de Ensefianzas Medias se asemeja en su
estructura al inglés, en la prictica las diferencias son
muy notables. A partir de 1970 se crea los Institutos de
Ciencias de la Educacidn en cada universidad espafiola
con la finalidad, entre otras, de ofrecer a los titulados
superiores (licenciados, ingenieros y arquitectos) que
desearan ser profesores un Curso de Aptitud Pedagégica
(CAP) de 1 afic de duracién (mds concretamente 300
horas). Se entendfa que la formacién inicial de este
profesorado debia consistir ¢n la suma de dos compo-
nentes: la componente bdsica o especifica de la materia
que se habia cursado en la licenciatura {en general, 5
afios) y lacomponente pedagégica tedrico-practica (CAP)
que estaria destinada a aportar la formacidn profesiona-
lizadora. El CAP legalmente counsta de dos ciclos, el
primera de ellos con 150 horas para impartir ensefianzas
tedricas de Sociologia, Psicologia, Pedagogia, Didécti-
ca General y Didécticas especiales, y el segundo ciclo,
también con 150 horas, destinado a las pricticas de
ensefianza en un centro de ensefianza media a cargo de
profesores tutores con experiencia docente.

Enlapréctica, la aplicacién de este sistema de formacion
de los profesores de secundaria ha sido variable y ha
dependido de cada ICE. Pero, globalmente, se puede
afirmar, que la experiencia ha sido valorada negativa-
mente debido, entre otras razones, a que s vivida por los
estudiantes del dltimo afio de carrera como simple re-
quisitc burocrdtico para ensefiar, y como estudios adi-
cionales sin interés en comparacién con sus estudios
ordinarios (Furié y Gil 1985). Como bien indica el
Grupo XV, comisionado por el Consejo de Universida-
des para proponer una nueva formacion del profesorado
de secundaria (1989), el sistemna actual carece de estruc-
tura estable (ni siquiera dispone de plantilla de profeso-
rade}, de recursos personales y materiales y es de escasa
calidad profesionalizadora.

Un breve estudio cronoldgico de este problema puede
explicaros los desfases reales existentes entre el sis-
tema inglés y el espafiol. En Espafia y desde la creacién
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a partir de la Ley Moyano {1857) de las Facultades de

- Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales que se separaron

de las de Filosoffa y Letras, s6lo habia que licenciarse
para ser profesor de Ciencias en un Instituto (Moreno
1990). Es en los albores del 5. XX cuando en los Con-
gresos de Pedagogia comienzan a aparecer menciones
explicitas a 1a componente pedagdgica en la formacitn
del profesorado de EEMM. Asi en 1892, el Congreso
Pedagdgico Hispano-Portugués-Americano (Madrid), en
su séptima conclusién, propone la creacion de un Centro
Pedagogico en el gue puedan adquirir conocimientos de
esta indole los aspirantes a aquel profesorado. Es mds, en
1600el Congresode Ensefianza Superior de Paris (Gutiérrez
1980) cita literalmente que «éstos (los profesores de
EEMM) reciban una formacidn pedagégica tedrica y
prictica, mediante la historia de la pedagogfa, la discu-
sién de los métodos, v los ejercicios profesionales de
aplicacién. Esta conclusidn es asumida por los represen-
tantes de diversos paises-europeos y americanos y, entre
ellos, se encontraban los de Gran Bretafia, Francia y
Espafia. Con anterioridad el informe de la Cross Com-
mision inglesa (Royal Commision 1888) habia instado a
las universidades a implicarse en la formacion de los
profesores de las escuelas, pero es a partir de 1902,
cuando se institucionaliza la formacién del profesorado
de secundaria segun la Educational Act del mismo afio
(Patrick et al. 1982) y en esta época empiezan a genera-
lizarse estos estudios en los Colleges de Educacion. En
cambio, el primer precedente legal sobre la introduccidn
de la compenente pedagégica en la formacion de profe-
sores de secundaria la encontramos en ¢l primer Boletin
de Educacidn del Ministerio de Instruccién Piblica de la
II Repiiblica espafiola (1933) donde se manifiesta que
«Las Facultades de Filosofia v Letras y de Ciencias
incluirdn en sus ensefianzas como obligatorias para los
opositores, cursos teorico-pricticos de cardcter esen-
cialmente pedagégico, a fin de que los aspirantes al
profesorado hayan podido realizar estudios de Pedago-
gia General y Metodologia» {Moreno 1990). Habrin de
pasar algunas décadas mds para que la Universidad
empiece a plantearse ¢l tema con la creacién de las
Escuelas de Formacidén de Profesorado en la década de
los 60. Pero, es en 1970 cuando se crean los ICE con
competencias tegales sobre la formacién inicial del pro-
fesorado de secundaria, sj bien en la prictica queda por
resolver el problema de una institucionalizacion real de
estos estudios. En la actualidad en Espafia se estdn
reformando todos los subsistemas educativos v, entre
ellos, el de la formacién inicial de los profesores de
secundaria. La propuesta emitida por la ponencia que
sobre este tema ha creado el Consejo de Universidades
consiste, bdsicamente, en un curso de postgrado de 600
horas estructurado en base a los siguientes contenidos:
Sociologia de la Educacién, Psicologia del desarrollo,
Psicologia de la Educacidn, Teoria de la Educacidn,
Didéictica general, Didé4ctica especial, Organizacién
escolar, Problemas de aprendizaje y adaptaciones
curriculares, Contenidos sustantivos complementarios
(segin la especialidad o drea) y Practicum. Es, pues,
oportuno y necesario abrir este debate para buscar solu-
ciones al problema de la formacion inicial del futuro
profesorade que deber ensefiar Clencias a adolescentes
y estudiantes de edades comprendidas entre 12 y 18
anos.

A
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2, CONSIDERACIONES SOBRE LA OR-
GANIZACION CURRICULAR DE ESTOS
ESTUDIOS

Expuestos los sistemas de formacién inicial del profeso-
rado de estos tres paises, pasaremos a continuacién a
hacer algunas consideraciones extraidas del andlisis de
sus componentes curriculares y de algunos resultados de
la investigacién en la ensefianza de las Ciencias.

Es bien sabido que el grado con que se interrelacionan la
teoria y la prictica en esta formacién profesional es uno
de los indicadores mas importante de la calidad de la
misma. Atendiendo a esta dimensién teoria-prdctica,
normalmente se distinguen en ¢l curriculo de la for-
macién de profesores tres componentes:

a} La componente cientifica o formacién bdsica sobre la
ciencia que se va & ensefiar.

b} La componente profesional prdctica que pretende dar
un conocimiento del contexto didéctico y que segin
algunos autores define el mayor ¢ menor grado de
profesionalizacion adquiridoen las experiencias de campo
del sistema de formacién inicial {Blackburn y Moisan
1986).

¢) La componente profesional académica que contiene
un conjunto de saberes o conocimientos sobre los alum-
nos de un determinado nivel educative y gue, por lo
general, vienen en forma de disciplinas de Ciencias
Sociales,

Analicemos con un poco més de detalle estas tres com-
ponentes curriculares con el fin de proponer algunas
orientaciones que puedan mejorar la organizacion de
estos estudios.

2.1, Laformacién bdsica de los futuros profesores en
ladisciplina que fienen que ensenar es incuestionable

Una de las competencias que se consideran fundamenta-
les en el perfil de un profesor de Ciencias es el dominio
de los contenidos que se van a impartir. En efecto, es
aceptada por todos incluidos aquéllos que ingenuamente
parten del supuesto que ensefiar una disciplina es fécil y
que s8lo requiere conocimientos de la materia a ensefiar
y un peco de «sentide conmine. Asi estd contemplado en
los sistemas de organizacidn de los estudios de forma-
cién inicial del profesorado de secundaria en los tres
paises presentados en el apartado anterior. En efecto, en
Francia se observa que hay una exigencia de, al menos,
3 6 4 afios de estudios de la disciplina {el DEUG més 1
6 2 aftos) segin se acceda con el titulo de licence o de
raitrise, respectivamente. En Inglaterra y Gales yase ha
indicado que tradicionalmente 1os futuros profesores de
Ciencia de secundaria acceden al PGCE con €l Bachelor
of Science y ello significa practicamente 3 6 4 afios de
contenidos de la disciplina cientifica principal. En Espa-
fia, por lo general, se requieren 4 ¢ 5 afios para poder
cursar el CAP, segiin se encuentren en el dltimo afio de

278

carrera o sean licenciados, respectivamente.

De heche conocer en profundidad una disciplina implica
saber no sélo de manera estética el conjunto actual de
conceptos, principios y teorias que la constituyen, sino
también cudl ha sido la dindamica seguida en la construc-
cién de dichos conocimientos, qué barreras epistemols-
gicas han tenido que vencer las comunidades cientfficas,
cuales son los problemas no resueltos, qué caracteristi-
cas son esenciales en las metodologias o procedimientos
empleados, etc... Estos saberes serian fundamentales
para que ¢l profeser pueda seleccionar los conceptos y
procedimientos fundamentales del cuerpe de conoci-
mientos que quiere transmitir, pueda plantear situacio-
nes problemadticas en e] desarrello de la asignatura y, en
definitiva, pueda ejercer una ensefianza eficaz. Los
resuitados de investigacidn a este respecto muestran que
este conocimiento de la materia es la primera condicién
para poder realizar una ensefianza efectiva como se
destaca en encuestas hechas entre los propios profesores
de Ciencias (Duarte y Fontes 1989) e incluso se resalta
que €]l desconecimiento por el profesor de los contenidos
supone de facto una grave dificultad en la mejoracuatitativa
del profesor (Tobin y Espinet 1989), v un verdadero
obstdculo al cambio didéctico (Hewson y Hewson 1987
y 1988).

No obstante, debide 2 la necesidad social de atender el
aumento de escolarizacién en la enseilanza secundaria y,
en consecuencia, de profesores titulares de las asignatu-
ras ciemtificas que se estd dando actualmente en los
paises en cuestidn, se va hacia una disminucién de la
duracién de esta componente basica. Asi estd ocurriendo
yaenlasnuevas modalidades inglesas de licensed y articled
teachers, como se puede advertir en ¢l criteric estableci-
do por el CATE para esta componente formativa: un
minimo de dos afios de estudios universitarios en la
disciplina de la que se desea ser profesor. En Francia
también se ha observado un menor mimero de candida-
tos que plazas de Ciencias ofertadas a nivel nacional
durante los dltimos concursos anuales del CAPES y de
la Agrégation. Asi pues, habri que buscar soluciones a
este problema de la formacién inicial del profesorado de
Ciencias que pasa necesariamente por idear alternativas
con esta componente bisica mas corta, También cree-
mos que sucederd pronto en Espafta y por ello seria
conveniente y urgente el establecimiento de una doble
via para la formacion de este profesorado. Una via corta
consistirfa en la integracién de la formacidn profesional
docente, como especializacién en el segundo ciclo de los
estudios universitarios de la licenciatura, para aquellos
estudiantes que ya tuvieran decidida su incorporacién a
la docencia. Esta es la opcién més valorada tanto por
alumnos come por profesores del CAP en un estudio
realizado en la Universidad de Valencia (Furié, Gil y
Senent 1988). La segunda opcidn estaria organizada
comeo estudios de postgrado para aquellos licenciados
que también quieran especializarse como profesores y
hayan cursado otras especialidades. Estas dos opciones
fueronrecomendadas recientemente porel Consejo Escolar
del Estado espafiol {1990} en sus sesiones de marzo,
dentro del dictamen que preceptivamente elevé al Go-
bierno sobre el anteproyecto de la Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo,
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2.2, Las practicas de ensefianza: elemento profesio-
nalizador de la formacién inicial del profesorado de
Ciencias

En el apartado anterior se ha indicado que la componente
bésica del curriculo de la formacién de profesores de
Ciencias tiene por objeto desarrollar en el futuro profe-
SOr sus conocimientos respecto a la disciplina, Otra de
las componentes esenciales en la organizacién de esta
preparacién es el perfodo de précticas, ya que se consi-
dera relevante la vivencia directa y personal de los
procesos informales que se desarrollan en estas expe-
riencias de campo. Adquirirdn asi los futuros profesores
las bases del conocimiento del contexto diddctico en el
que se desarrollan estas ensefianzas. Estas practicas,
debidamente orientadas, planificadas, realizadas y ana-
lizadas, constituyen, sin duda, una verdadera iniciacién
ala profesién docente, de ahi que se tomen como elemento
clave profesionalizador dei curriculo.

En efecto, Schin (1983) llama la atencién sobre este
elemento de 1a formacién profesional docente y comenta
criticamente que durante demasiado tiempo 1a prepara-
¢i6n iniciat de 1os profesores se ha venido basando enun
modelo de «racionalidad técnica», donde implicitamen-
te se admite que el conocimiento profesional se derivade
la aplicacidn de las ciencias académicas, cuando, segin
este autor, la practica de esta profesion y de otras simila-
res como la medicina, la ingenieria o la arquitectura se
basa en un conecimiento distinto que denomina «cono-
cimiento en accién». En el mismo sentido, Zeichner
(1983}, tomando en consideracién dos dimensiones,
define la existencia de cuatro paradigmas de formacién
del profesorado y, dentro de ellos, defiende el centrado
en la investigacion critica y la reflexion sobre las causas
y consecuencias de las acciones de clase, de manera que
¢] futuro profesor pueda adquirir cierta capacidad inte-
lectual al valorar su propia prictica,

En resumen, las practicas de ensefianza han sido enfati-
zadas por esta linea de investigacidn basada en el estudio
de cémo aprenden los profesores a ensefiar, y en el
andlisis de su proceso de pensamiento y de I2 correspon-
diente toma de decisiones cuando se interaccionan en las
clases. Estas pricticas serdn el medio idoneo para Hevar
a cabo una ensefianza reflexiva y constituir un elemento
fundamental en ia formacion del futuro profesor, ya que
le capacitard para valorar de forma critica su prictica y,
a] propio tiempo, se le inicia en la investigacién-accién
{Calderhead 1989).

Este énfasis en la componente préctica del curriculo se
aprecia en Jos sistemas de formacién inictal del profeso-
rado de Ciencias que se han presentado. En el sistema
francés se observa que durante el afo que el futuro
profesor asiste a un Centro Pedagégico Regional tiene
programadas unas pricticas en las que se le asigna un
consefero pedagdgico, como profesor tutor con expe-
riencia que le guiara en estas pricticas. El peso de estas
précticas de ensefianza en el PGCE inglés es, aproxima-
damente, el 50% de las 36 semanas que dura este post-
grado. Es mds, dentro de los criterios actuales expuestos
por el CATE se explicita que ¢l periodo de estas ex-
periencias de campo no puede ser inferior a 15 semanas
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en el PGCE o a 20 semanas en el BEd de 4 afios, En el
caso espafiol estas practicas que se fijaron legalmente en
150 horas, en la realidad son mucho mds breves debido
en particular a la poca disponibilidad de la mayor parte
de los estudiantes que estan cursando, al mismo tiempo,
su dltimo afio de carrera. Esta debilidad de la compo-
nente prictica del CAP es una caracteristica amplia-
mente reconocida (Furié v Gil 1985, Imbemdn 1989,
informe del Grupo XV del Consejo de Universidades).
Pero, a pesar del corto periodo de tiempo que duran estas
précticas en el caso espafiol, se ha comprobado durante
varios afos consecutivos que esta componente es la
mejor valorada por los futuros profesores, independien-
temente de Ja carrera cursada {(Furid, Gil y Senent 1988).

2.3, La componente profesional académica: hacia
un modelo de formacion del profesorado de Ciencias
que integre la teoria y la practica

En el apartado anterior se ha puesto de relieve la necesi-
dad de las practicas de ensefianza en el curriculo de la
formacién profesional del docente, pero ello no debe
significar sitearse en uno de los extremos del continuo
teoria-prictica. Deciamos que un buen programa de
estas practicas de enseflanza requiere una orientacién y
planificacién adecuadas. Es decir, requiere un marco
tedrico que las guie; de lo contrario, nos encontrariamos
en el denominado y criticado por el propio Zeichner
(1983)comoparadigma tradicional-artesanal, donde se
concibe la formacion del profesor como un proceso de
modelizacién en el que el futuro profesor mediante
ensayo y error aprendera a imitar al profesor tutor de sus
pricticas de ensefianza,

Este marco tedrico que, en general, viene en forma de
diversas materias de Cienctas sociales en los distintos
curriculos formativos del profesorado vendria a propor-
cionar al estudiante uros conocimientos sobre las carac-
teristicas de los alumnos de un nivel concreto, sobre la
organizacidn escolar del mismo y sobre los problemas
docentes relativos a facilitar la construccién de conoci-
mientos por el conjunto de la clase a cargo del profesor.
Se concibe asi que las ideas aportadas por aquellas
disciplinas pueden actuar como sistema de referencia a
lahorade preparar las pricticas y, también, les proporcionara
elementos criticos sobre las mismas.

Ahora bien, al abordar la composicién curricular de esta
formacién profesional académica se suele adoptar un
madelo sumative de las diferentes disciplinas de Cien-
cias sociales que tienen algo que ver con la accién
educativa. Asi vemos como a principios de este siglo se
introdujo la componente pedagigica eun esta formacién
del profesorado de secundaria, abarcando con esta deno-
minacién todos aguellos aspectos complementarios a la
formacion bisica (licenciatura). Dentro de ella estaba
comprendida la diddctica general referida al estudio de
los métodos de ensefianza y al andlisis de los recursos
didacticos propios de un nivel de ensefianza. Mds ade-
lante, se defiende la inclusién de aguellas disciplinas
mds directamente ligadas a la formacidn de la personali-

279



OTROS TRABAJOS

dad del educando en desarrolloy alos factores socioldgicos
del aprendizaje (Conant 1963). Surgen asi las compo-
nentes psicolégica y sociolégica de la educacién.

En consecuenctia, asumir este modelo supone hacer una
lectura horizontal de los distintos saberes teéricos que se
necesitan para afrontar el problema, en nuestro case, de
ensefiar una disciplina cientifica en un contexto diddcti-
co dado. Precisamente uno de los principales problemas
que se han detectado en la formacién del profesorado ne
es tanto ¢l desarrollo de los conocimientos sobre los
alumnos y las clases, cuanto que facilitar alos profesores
en formacién que integren aquellos conocimientos den-
tro de su propia prictica (Calderhead 1986). De ahi que
uno de los principales indicadores de la calidad de la
formacién de profesores estd relacionada conel grado de
integracion entre esta formacidn académica y la practica
profesicnal.

A este modelo sumativo se debe oponer una formacién
profesional académica mds integradora en la relacién
teoria-prdctica. En el nivel de la ensefianza secundaria,
es preciso que la formacidn del profesorado de Ciencias
se focalice mds hacia los problemas de la ensefianza de
los contenidos especificos que hacia aspectos mds gene-
rales de la educacién. Este papel de disciplina integra-
dora puede y debe ser desempefiado por la didéctica
especial, yaque puede actuar deinterfase entre la disciplina
cientifica y aquel cenjunto de saberes psico-socio-peda-
gégicos generales que hay que aplicar en su ensefianza.
En efecto, plantearse con los futuros profesores de Cien-
cias la seleccidén de unos contenidos cientificos concre-
tos, la dosificacién en la introduceién de los conceptos

en clase, el disefio y la realizacién de problemas y

trabajos pricticos que pretendan familiarizar a los es-
tudiantes con las caracteristicas procedimentales de las
Ciencias v, en definitiva, ensefiar a presentar la disci-
plina en forma de problemas a plantear y resolver de
forma critica en una perspectiva de cambio conceptual,
metodolGgico y actitudinal, requiere tener en cuenta
tanto los avances psico-pedagdégicos como los resultados
de la investigacion didactica. Y todo ello son problemas
de estudio e investigacidn que se estdn abordando desde
el cuerpo de conocimientos de ladidactica de las Ciencias
(Tiberghien 1983, Furié y Gil 1989}, Esta tendencia a
considerar la formacién inicial del profesorade como
suma de una formacién cientifica y unos complementos
pisco-pedagdgicos generales estd siendo superadacon la
introduccién de la diddctica especial que puede integrar
los aspectos mds tedricos con los practicos (Pessoa de
Carvaiho y Vianna 1988). En este sentido se comprende
la existencia del bloque titulade Subject method studies
en la organizacién curricular inglesa de esta formacién
y también que desde aquél se dirijan las prdcticas de
ensefianza de los futuros profesores de Ciencias. Repe-
timos que ello no debe suponer rechaze ¢ desconexién
con materias corno la Psicologfa, la Pedagogia, la His-
toria de las Ciencias o la Epistemologia que, sin duda,
estdn haciendo aportaciones de interés al aprendizaje de
las Ciencias, pero que serdn integradas en el cuerpo de
conocimientos de la Diddctica de las Ciencias,
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3. A MODO DE CONCLUSION: LA FOR-
MACION INICIAL DEL PROFESORADO
REQUIERE EL IMPULSO DE LA INVES-
TIGACION UNIVERSITARIA EN LA DI-
DACTICA DE LAS CIENCIAS

En definitiva, una formacién del profesorado de Cien-
cias en la ensefianza secundaria que vaya mis alld de una
concepcién basada exclusivamente en una formacion
estrictamente cientifica (Piaget 1969), o de aquella otra
pensada como adicién simple de unos complementos
psicopedagdgicos generales a la cientifica, requiere su
conversién en actividad netamente universitaria, al con-
trario de lo que habitualmente ha sido, y que su docencia
se desarrolle en intima conexidn con las aportaciones de
la investigacién en diddctica de las Ciencias. Tanto la
formaci6n inicial como la continua del profesorado no
puede mantenerse al margen de la actividad investi-
gadora, yaque como seiialan Verma y Beard (1981) los
profesores han de ser los principales consumidores de
los hallazgos de la investigacién educativa con el fin de
poder examinar criticamente su trabajo en el aula. Es
decir, «mejorar significativamente la docencia implica
crear una tradicién de investigacién accesible a los
profesores que nutra su docencia» (Stenhouse 1975} y
para ello es necesario que en su primera formacion ya se
Ies inicie en esta tradicidn si realmente se desea que,
después, cuando ejerzan como profesores se aproximen,
al menos, a los resultados de la investigacion (Lawson,
Costenson y Cisneros 1986). De ahi la necesidad de que
se impulse decididamente la investigacién universitaria
en la Diddctica de las Ciencias, ya que sus resultados
serdn el sustrato basico no sélo para los cursos de las
disciplinas incluidas en la componente profesional aca-
démica, sino también en la formacién continua y en el
desarrollo de proyectos de innovacién curricular que
puedan suponer una transformacién real de la ensefian-
za-aprendizaje de las Ciencias (Penick y Yager 1986).

Esta institucionalizacién universitaria de la actividad
docente e investigadora centrada en ka Didéctica de las
Ciencias estd llamada a desempeiiar un papel relevante
en la mejora de la organizacidn de los estudios de
formaci6n del profesorado de Ciencias y dltimamente se
estd asistiendo al surgimiento de instituciones especifi-
cas dedicadas ala investigacion y docenciaen el dominio
de la Did4ctica de las Ciencias. Como ejemplos citare-
mos el surgimiente de los Centres for Science and
Mathematics Education en USA. (Streitz 1979) y en el
Reino Unido (Richmond 1981), los Laboratoires
Interuniversitaires de Recherche dans I’ Enseignement
des Sciences Physiques et Technologie (LIRESPT) en
Francia (Tiberghien 1983} o los Centros di Studi per la
Didattica en Ttalia (Bonera 1982). Esta intima conexidn
entre las tareas de investigacidn educativa y Ia formacién
del profesorado vy, a su vez, la existente entre esta {iltima
formacién y la evaluacién y mejora del sistema educa-
tivo tiene que hacer ver a las Administraciones de los
distintos paises que esta investigacion debe ser parte
importante en sus polfiicas educativas (Debeauvais 1989).
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