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RESUMEN

En el presente trabajo se procede al andlisis comparativo del modelo de formacién inicial de profesorado
de Fisica y Quimica de educacion secundaria, en la Universidad de Santiago de Compostela, con el modelo de
profesional que se infiere de la Reforma del Sistema Educativo que origina los nuevos curriculos oficiales en
Espafia y, como consecuencia, en Galicia; y con las nuevas ideas que emanan de la investigacion en ensefianza de
las ciencias y de nuestra experiencia en la formacion inicial y permanente del profesorado.

ABSTRACT

This work makes a comparative analysis between three teaching models: the model the University of
Santiago de Compostela implements for initial training in teaching physics and chemistry in compulsory school,
new profesional models that arise from research on teaching and learning sciences, and also the model of teacher
required by the reform of the educational system in Spain -and specifically in Galicia-. This comparative analysis
is also influenced by our own work on initial teacher training and our discussions with veteran teachers in active
service.
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MODELO DE FORMACION DE PROFESORES QUE EMANA DE LA REFORMA
DEL SISTEMA EDUCATIVO

Una vez aprobada la LOGSE (MEC, 1990) y en el marco de la Reforma del Sistema
Educativo, se hacia explicita (XUGA, 1990) la necesidad de desarrollar un modelo de
formacién del profesorado que contribuyese a la superaciéon de posturas positivistas
predominantes en los afios 70. En ellas se fundamentaba la concepcion tradicional sobre la
enseflanza de las ciencias, de la que se derivaban determinadas estrategias de direccion de
aula en las que se establecia la separacion epistemoldgica entre teoria y prictica educativa.
Desde esta concepcion tradicional (Esquema 1) el docente, conocedor de la disciplina,
mediante una estrategia de transmisioén y recepcion, imparte conocimiento cientifico y, en
consecuencia, evalia en qué medida el alumnado recuerda lo transmitido. El aprendizaje
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resultante es un aprendizaje  memoristico, poco significativo y apenas funcional
(Dominguez, 2000).
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Este tipo de ensefianza de la ciencia presta poca atencién al razonamiento y la
argumentacién y como consecuencia: (a) se da una falsa impresién de la ciencia como la
presentacién no problemdtica de hechos y, de este modo, oculta las controversias entre
cientificos, modelos y sucesos extrafios, bien histéricos o contempordneos (Geddis, 1991;
Driver et al., 1994); (b) obstaculiza el aprendizaje de destrezas para argumentar sobre
cuestiones socio-cientificas que los estudiantes tienen que abordar cada vez mds en sus
vidas (Solomon, 1991; Norris y Phillips, 1994); (c) no se preocupa, lo que es atin més
grave, de qué ocurre respecto del proceso de aprendizaje e ignora por qué progresan o
fracasan los estudiantes (Dominguez, 2000).

Diferentes andlisis coinciden en sefialar la importancia de que el profesorado
participe en el desarrollo de un modelo innovador para la formacién de profesores. Se ha
llegado a decir que el éxito o fracaso de dicho objetivo de la Reforma dependerd de la
medida en la que el profesorado lo haga suyo (XUGA, 1990, p. 3).

El modelo de docente acorde con las nuevas demandas tiene rasgos fundamentales:
(a) es mediador en los procesos de aprendizaje y creador de entornos didédcticos que
faciliten la construccién de conocimientos (Osborne y Wittrock, 1983), (b) reflexiona sobre
la practica e investiga la realidad del aula (Shon, 1993), modificando sus estrategias. Se
pretende superar la separacidon epistemoldgica entre teoria y préctica educativa (XUGA,
1990, p. 6).

Se incorporan al curriculo contenidos que incrementan las funciones de los
profesores. Se considera necesario para ello (Gimeno, 1992) que el docente estimule
comportamientos y dé oportunidades para que se adquieran valores, actitudes y habilidades
de pensamiento. Ademds el curriculo abierto y flexible incrementa la responsabilidad y el
grado de autonomia del profesorado y lo implica activamente en el desarrollo del mismo.
Se propugna un papel mds activo del profesor en el disefo, desarrollo, evaluacién y
reformulacion de estrategias y programas de intervencion diddctica. Desde esta perspectiva,
la formacién del profesor no reside tanto en la adquisicién de conocimientos disciplinares y
de rutinas didécticas, como en el desarrollo de capacidades de procesamiento, diagndstico,
decision racional, evaluacion de procesos y reformulacidon de proyectos (Pérez Gémez,
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1987).

Por otra parte, en el Real Decreto de Minimos (MEC, 1991), para el Area de
Ciencias en la ESO, se hacen explicitas algunas sugerencias que consideramos de interés y
que deberfa incorporar un modelo de formacién inicial de profesorado de ciencias para este
nivel educativo.

Sobre la concepcion de la ciencia y de sus implicaciones didacticas

Se contempla que el curriculo de esta drea ha de corresponderse con la naturaleza de
la ciencia, como actividad constructiva y en proceso, en permanente revision, asi como en
los productos de conocimientos adquiridos en un momento dado. A esta concepcion le
corresponde un planteamiento didactico en el que el profesor, debe pasar de transmisor de
conocimientos elaborados a agente que plantea interrogantes y sugiere actividades, y el
alumno de receptor pasivo a constructor de conocimientos, en un contexto interactivo. En
particular, y sobre todo, ha de hacer al alumno mds capaz de aprender de manera
crecientemente auténoma.

Sobre los contenidos objeto de ensefianza y aprendizaje

Se propone organizar los contenidos de esta drea alrededor de algunos conceptos
fundamentales tales como energia, materia, interaccién y cambio. A través de ellos, se
reconoce la importancia de la adquisicidn de las ideas mds relevantes del conocimiento de
la naturaleza y de su organizacién y estructuracion en un todo articulado y coherente. Esto
supone dotarle de una riqueza y variedad de contenidos: los conceptos, hechos y principios;
los procedimientos, y, en general, variedades del saber hacer; y los referidos a actitudes,
normas y valores.

Sobre el caracter formativo de la ciencia

Se pone de manifiesto su contribucién de forma decisiva al desarrollo y adquisicién
de capacidades que se sefialan en los objetivos generales de la Educacién Secundaria
Obligatoria, tales como: una mejor comprensién del mundo fisico, de los seres vivos y de
las relaciones existentes entre ambos, mediante la construcciéon de un marco conceptual
estructurado; la adquisicion de procedimientos y estrategias para explorar la realidad y
afrontar problemas dentro de ella, de una manera objetiva, rigurosa y contrastada; el
desarrollo de la comprensién y expresion correcta y rigurosa de textos cientificos y
tecnoldgicos; la adopcidn de actitudes de flexibilidad, coherencia, sentido critico, rigor y
honestidad intelectual; equilibrio personal, mediante el conocimiento de las caracteristicas,
posibilidades y limitaciones del propio cuerpo, en cuanto organismo vivo, cuya salud y
bienestar depende de sus relaciones con el medio, al que es preciso cuidar y mejorar.
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MODELO DE FQRMACIONPE PROFESORES QUE SE DERIVA DE LA
INVESTIGACION EN ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Desde las nuevas ideas que surgen en la Did4ctica de las Ciencias, se considera al
docente como un profesional capaz no s6lo de aplicar en el aula los resultados de la
investigacion educativa, sino también de investigar para reflexionar sobre su propia préctica
para comprenderla y mejorarla. (Shon, 1993). Este profesional tiene que dominar
determinadas estrategias de direccion de aula (Esquema 2) que deberian contemplarse en su
formacién (Dominguez, 2000).

Se le pide que sea capaz de crear entornos de aprendizaje, analizando el contexto en
el que se desarrolla su actividad, para dar respuesta a las necesidades que presenta una
sociedad cada vez mds compleja y cambiante, de modo que se establezca un clima de aula
en el que el alumnado pueda percibir el qué debe aprender y el cémo debe hacerlo, pero
ademds el por qué y el para qué de dicho aprendizaje. El papel de los estudiantes abandona
la visién que los caracteriza como internamente inertes y pasivos, y a los que hay que
provocar mediante acciones externas o internas. En este sentido, se puede asumir la validez
del enfoque constructivista: el conocimiento no se transmite sin mds, sino que se necesita el
papel protagonista del que aprende.
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El nuevo profesional necesita informacion, para fundamentar y facilitar su tarea,
sobre como aprenden, construyen y desarrollan los estudiantes sus conocimientos y sus
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destrezas. Se ponen de manifiesto las tres componentes necesarias para que se produzca el
aprendizaje declarativo, procesual y emocional: la cognitiva, la social y la contextual.

Esto permitird al profesorado elaborar un plan de accién en el aula que comprometa
al estudiante en la modificacién de su conocimiento y de sus destrezas de razonar y
conocer; asi, es posible que aprendan significativamente el conocimiento que llamamos
ciencia escolar (Dominguez 2000), cuyas finalidades se ilustran en el Esquema 3 (Gil,
1986; Duschl, 1995, 1997; Vazquez y Manasero, 1995; Pro et al., 1997).
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Desde esta perspectiva se deben plantear cinco interrogantes: ;Qué conceptos se
consideran objeto de aprendizaje y qué modelos han de construir los estudiantes, para la
interpretacion de hechos, fendmenos y acontecimientos?; ;Se ha de fomentar el desarrollo
del razonamiento y de la argumentacion como destrezas cognitivas adecuadas para el
aprendizaje significativo?; ;Constituye la resolucién de problemas un método adecuado
para el desarrollo de destrezas experimentales?; ;Qué actitudes y valores han de desarrollar
los estudiantes para construir una imagen actualizada de la ciencia?

Para dar respuesta a estas cuestiones es necesario formar a los futuros profesores de
Fisica y de Quimica para que adquieran estrategias de direccién de aula (Esquema 2) que
les permitan considerar que, a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje, se puede
producir un cambio conceptual (Hewson, 1981; Posner et al., 1982) o una reestructuracion
(Norman, 1987); pero que no deben interpretarse, como es habitual en las clases de
ciencias, como un acercamiento al concepto cientifico verdadero, entre otras razones,
porque la idea de verdad en la ciencia es compleja y discutible (Fourez, 1994). Lo
importante es que el futuro docente tome conciencia de que es necesario un contexto
escolar que promueva la bisqueda de soluciones congruentes entre los datos de las teorias
implicitas de los estudiantes y la reformulacién de éstas dentro de una teoria explicita
compartida (Jiménez y Sanmarti, 1997). Esto significa entender que los contenidos de la
ciencia forman parte de la cultura social, que cuenta con diversos contenidos, algunos de
los cuales pueden ser ttiles para la cultura escolar (Arnay, 1997).

Llevar a cabo esta concepcion de la ensefanza de la cultura cientifica implica
traducir el conocimiento formal para hacerlo asequible a los estudiantes y, en este proceso,
la labor constructiva del alumnado debe ser simultdnea a la creativa y reductora del
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docente. De este modo, en una situacion de ensefianza y aprendizaje, el profesorado deberia
ser consciente (Esquema 4) de que la ciencia de la que habla en el aula es diferente de la del
cientifico y también diferente de la que construyen los estudiantes (Halwachs, 1983).

Esquema 4
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Esta ciencia, que habiamos denominado ciencia escolar, es el resultado de un
proceso no siempre explicito, de reelaboraciéon del conocimiento cientifico, el de
transposicion diddctica (Chevallard, 1985; Jiménez y Sanmarti, 1997), por el cual un
objeto de saber cientifico pasa a ser objeto de saber para ensefiar. Es aqui donde nuestro
trabajo, el trabajo de los docentes, es especial y singular: saber diferenciar lo que es
interesante y relevante del conocimiento que poseemos, y lo que es interesante y relevante
para los estudiantes.

Otros autores (Shulman, 1986; Mellado, 1999) denominan a este proceso como
conocimiento diddctico del contenido. Dicho conocimiento se pone en juego, partiendo de
la comprension de la materia, durante la planificacion, la instruccién y la reflexion posterior
y lleva al docente a una nueva comprensién de la materia. Es el conocimiento que con
mayor frecuencia utilizan los profesores cuando ensefian (Sdnchez y Valcércel, 2000).

De lo dicho se infiere que durante su formacidn el futuro profesor ha de ser
consciente de que el aprendizaje de las ciencias y la motivacién para aprenderlas crecen si
lo que se ensefla tiene sentido para el alumnado; es decir, si estd relacionado con sus
necesidades préximas, sus vivencias y sus experiencias. Asi surge la hipétesis sobre la
necesidad de que el lenguaje cotidiano entre en las aulas de ciencias si queremos que los
estudiantes hagan explicitas sus teorias implicitas y, a este respecto, el futuro docente debe
tener presente que el aprendizaje cooperativo se manifiesta efectivo (Driver y Newton,
1997; Johnson y Johnson, 1999), pues del intercambio entre estudiantes y docentes se hace
explicito el enfrentamiento entre el lenguaje usado en la vida diaria y la terminologia
cientifica, lo que supone una dificultad para la consecucién de aprendizajes significativos.
De este modo el profesorado se encuentra ante el reto de conseguir que el alumnado sienta
la necesidad del lenguaje cientifico, en determinados contextos, y de sus diferencias con
expresiones cotidianas, asi como la utilidad de los simbolos y la construccién de modelos
que permitan interpretar los hechos que les interesan.
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Durante las dltimas décadas se ha puesto de manifiesto la importancia del discurso
en el aula de ciencias, sefialdindose la importancia del aprendizaje cooperativo (Driver y
Newton, 1997; Johnston y Johnston, 1999). La investigacién demuestra que no sélo influye
positivamente en el aprendizaje de conceptos (Eichinger, et al., 1991; Pontecorvo y
Orsolini, 1992; Pontecorvo y Girardet, 1993; Lemke, 1997), sino también en el desarrollo
de la capacidad de investigacion (Hodson, 1994; Richmond y Shriley, 1996). Es necesario
formar profesores que sean capaces de dar al alumnado acceso a estas formas de
aprendizaje, promoviendo actividades adecuadas junto con las practicas discursivas
asociadas (Dominguez, 2000), socializando asi a los estudiantes con las normas de
argumentacion y razonamiento cientificos (Driver y Newton, 1997).

Sin embargo, algunos de los estudios sobre qué ocurre en las aulas de ciencias han
indicado que, lejos de que los estudiantes tengan oportunidades de hacer su trabajo a través
de cuestiones planteadas mediante actividades, ya sea tedricas o experimentales, en muchas
aulas, son los profesores y profesoras los que hablan y estructuran sus argumentos (Cross y
Price, 1996). Algunos estudios (Russel, 1983) demuestran que el discurso del profesorado,
se apoya mds en la autoridad tradicional -relacionada ésta con su posicion institucional- y
menos en la autoridad racional relacionada con las razones y datos que justifican sus
declaraciones. El primero pasa por alto razones y datos, distorsionando la comprension de
cudl es la naturaleza de la autoridad y de las normas del razonamiento cientifico.

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE FiSICA Y QUIMICA EN
LA USC

La Universidad de Santiago de Compostela (en adelante USC) se encarga, a través
de su ICE, de la formacién inicial del profesorado de secundaria de Galicia. El modelo
seguido es el CAP, que consiste en tres bloques de trabajo (Zabalza et al., 1997):

— Un bloque de formacién psicopedagdgica, comin a todos los alumnos con
independencia de su titulacion de procedencia y con una carga lectiva de seis
créditos. Se reparte en cuatro seminarios: Teorfa y Sociologia de la Educacion;
Bases Psicoldgicas de la Intervenciéon Educativa; Disefio Curricular y
Organizacion Escolar; Investigacion y Orientaciéon Educativa.

— Un bloque de formacién en la diddctica especifica del drea o disciplina de
procedencia de cada asistente. Consiste en un seminario por especialidad y con
una carga lectiva de cuatro créditos.

— Un periodo de practicas en institutos y centros de secundaria con cinco créditos
de duracidn. Se llevan a cabo en institutos elegidos por los alumnos del CAP; los
tutores no tienen por qué ser profesores del CAP o del ICE, y estdn obligados a
enviar un informe de sus tutorandos, mientras estos deben hacer una memoria de
précticas y entregarla al coordinador de su drea.

En este trabajo estudiaremos cdmo es la formacion inicial del profesorado de Fisica
y Quimica por lo que, en primer lugar, centraremos nuestra atenciéon en qué alumnos
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asisten al seminario de Did4ctica de la Fisica y Quimica (Gréfico 1, datos del ICE de la
USQO).
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GRAFICO 1. N°de asistentes al seminario de Diddctica de la Fisica y la Quimica (por
especialidades).

Se observa que el niimero de quimicos es superior al de fisicos (estos dltimos son un
tercio de los primeros). Se ve también que los asistentes que proceden de otras licenciaturas
son testimoniales (un 1% en el mejor de los casos). Podria pensarse que hay un gran interés
en estos licenciados por dedicarse a la ensefianza en secundaria: ;jes esta una afirmacion
arriesgada?. Tratemos de contrastarla con los datos acerca de recién titulados que publica la
USC (Tabla 1).

En la Tabla 1 hemos dispuesto el nimero de titulados que estdn en condiciones de
poder asistir al CAP (poseer el correspondiente titulo de licenciado o bien la certificacion
de haber pagado las tasas de expedicion del mismo) frente a los que realmente se
matriculan (con independencia de la didéctica especifica que finalmente escojan).

1996-97 159 127 (80%) 137 151 (110%)
1997-98 125 76 (61%) 150 131 (87%)
1998-99 118 76 (60%) 199 162 (81%)
1999-00 129 59 (46%) 155 143 (92%)

TABLA 1. N°de asistentes al CAP comparado con el de recién titulados (por
especialidades).
Entre paréntesis hemos indicado qué porcentaje del total de recién titulados
representan los que asisten al CAP. Se desprende que los licenciados en Fisica y Quimica
consideran la ensefanza como una salida profesional a tener en cuenta: alrededor del 60%
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de los Fisicos y entre el 80 y el 90% de los Quimicos de cada promocién se matriculan al
empezar el siguiente curso.

Es cierto que durante el curso 1996-97 se empez6 a implantar el primer ciclo de la
ESO y es posible que influyera en la mayor afluencia de recién titulados (e incluso de
titulados de afios anteriores) al CAP de ese curso. Pero, de todos los titulados en Fisica y
Quimica, ;cuantos escogen la Didéctica de la Fisica y de la Quimica como Didéctica
Especifica?. Recordemos que los quimicos pueden elegir entre ésta y la Didéctica de las
Ciencias Experimentales, mientras que los fisicos pueden optar ademads por la Didactica de
la Tecnologia.

En el Gréfico 2 se ve que ambos colectivos escogen mayoritariamente la Didactica
de la Fisica y la Quimica, aunque a partir del curso 1997-98 los fisicos vean otra posible
salida en la Tecnologia que se acaba de implantar en la ESO. Serfa interesante conocer por
qué consideran mds interesante esta opcion -Did4ctica de la Fisica y de la Quimica- que las
otras: ;es elegida porque se consideran mds preparados para la docencia en estas dos
materias frente a otras mds recientes y presumiblemente con mejores expectativas
laborales?.
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GRAFICO 2. N°de fisicos y de quimicos matriculados en el CAP (por seminario escogido).

Hasta aqui hemos elaborado una aproximacién al perfil de los asistentes al
seminario de Diddictica de la Fisica y de la Quimica, pero ;qué se encuentran en este
seminario?. Los objetivos que se pretenden en los seminarios de didéctica especifica
(Zabalza et al., 1997) son:

— Situar a los futuros profesores en condiciones de realizar una revisién critica de
la vision/ representaciéon que tienen sobre la ensefianza de su drea o disciplina.

— Proporcionarles conceptos y teorfas que les permitan cuestionar las practicas
docentes de "sentido comun" y fomentar hédbitos de reflexiéon que conduzcan a
un cambio didéctico.
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— Analizar los problemas de la ensefianza del drea referidos a metas educativas,
seleccion de contenidos, estrategias y recursos de ensefianza y criterios e
instrumentos de evaluacidn.

— Aproximarlos a la nueva configuracién de los curriculos (...) en la ESO y los
Bachilleratos (...).

— Proporcionar criterios y orientaciones para el disefio y desarrollo de propuestas
de ensefianza innovadoras, haciendo una revision de la produccién de materiales
curriculares en el area.

En base a estos objetivos, los contenidos se distribuyen, en este seminario, a lo largo
de un programa con los siguientes puntos: una introduccién a la epistemologia de la
ciencia; los problemas asociados a la construccién del conocimiento en ciencias; los
distintos modelos de ensefianza, asi como también (y separadamente) algunos modelos de
aprendizaje de las ciencias; recursos diddcticos adecuados a los contenidos de la reforma; la
evaluacién y su importancia como eje vertebrador de la ensefianza; y finalmente anélisis y
disefo de proyectos curriculares.

En cuanto a la metodologia de las didacticas especificas, Zabalza et al. (1997) dicen
que:

— Se considerard la formacién ambiental de los estudiantes, se analizaran sus
implicaciones disciplinares, pedagdgicas e ideoldgicas y se contrastardn con los
resultados de la investigacion.

— La relacidn teoria préctica constituye un aspecto fundamental del Seminario. (...)
se analizardn situaciones de aula (...) ya que la formacién debe ir orientada a
facilitar la resolucién de problemas, no a proporcionarles una teoria o un modelo
supuestamente mds innovador que otros.

— La dimensién colectiva de la profesion docente y la preparacion para participar
en proyectos colectivos de innovacién educativa aconseja recurrir al trabajo en
equipo de forma habitual en el desarrollo del Seminario.

En cuanto a la evaluacion del seminario, se indica en Zabalza et al. (1997) que se
tendrd en cuenta el cambio de concepciones que los asistentes declaren en cuanto a la
enseflanza y aprendizaje de su drea, la participacion y la realizacion de los trabajos que se
propongan a lo largo del seminario; pero mds concretamente se tendrd en cuenta la
asistencia regular al mismo y no se permitirdn ausencias que superen el 10% de su
duracién.

Esto es lo que se encuentran los asistentes a las diddcticas especificas, y en
particular a la Didactica de la Fisica y la Quimica. Pero una vez finalizado el CAP, ;que
opinidén les merece este curso?. Disponemos de los datos de los dos ultimos cursos, muy
similares entre si:
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— la valoracién global del seminario es positiva pero estd entorno a los 2'S puntos
(un "aprobado raspado", puesto que la escala varia entre 1 y 4 puntos).

— es sintomdtico que, de los catorce items del cuestionario, s6lo el correspondiente
al interés del contenido supere el 3 por muy poco; sin embargo, la satisfaccion
por la metodologia es puntuada sélo con un 2'17, y la adecuacién de la
evaluacion con un 2'10.

— aquellos items que los alumnos puntian positivamente (mayor de 2'5) son:
Presentaciéon y discusién del programa, Claridad de las exposiciones,
Coordinacién entre el profesorado, Interés de los materiales y documentos, e
Interés del contenido.

— puntdan negativamente (menor de 2'5) los siguiente items: Claridad de los
objetivos, Interés de las actividades, Satisfaccion con la metodologia,
Disponibilidad del profesorado, Relacion con el profesorado, Participacién del
alumnado, Cumplimiento del horario, Adecuacién de la evaluacién, y
Aplicabilidad de la temética.

CONCLUSIONES

Del andlisis del perfil de los alumnos que asisten al CAP, se infiere que hay un gran
interés por parte de los fisicos y de los quimicos hacia la ensefianza. No entraremos a
discutir acerca de si éste es verdadero o viene provocado por las demandas del mercado de
trabajo. A pesar de que estas titulaciones acredita que estdn bien formados como cientificos
y que pueden incorporar inmediatamente al mercado de trabajo sin necesidad de ningin
curso de capacitacion, lejos de disminuir, parece que la proporcién se mantiene, al menos
durante los dltimos cursos.

De los objetivos y de la metodologia declarada en Zabalza et al. (1997) se desprende
que se busca un profesional critico y reflexivo con su prictica docente, y a la vez
innovador. En ellos se critica ademds la formacién "ambiental" que los futuros profesores
han experimentado durante su larga vida como estudiantes. Sin embargo, para
“compensarla” se contrapone un unico curso con una duracién de 15 créditos en el cual los
futuros profesores tienen que formarse en la didéctica especifica de su drea y en los
fundamentos de distintas disciplinas psicopedagdgicas.

Formarse en estas dreas implica también dominar minimamente su lenguaje, por no
decir su cultura (Lemke, 1997; Latour y Woolgar, 1995); ésta es precisamente la labor a la
que se han dedicado durante los dltimos cursos de su carrera universitaria aunque en 4reas
totalmente disconexas con la psicologia, la pedagogia, la did4ctica e incluso la
epistemologia. Esto constituye un gran obstdculo para convertirse en los profesores que
demanda la LOGSE. ;Serd eso lo que nos quieren decir los alumnos del CAP cuando
evalian negativamente la Claridad de los objetivos, el Interés de las actividades, o la
Satisfaccion con la metodologia?. No olvidemos que los titulados universitarios son el
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culmen del sistema educativo, los que han alcanzado el éxito a pesar de (;0 gracias a?) la
metodologia que se empled con ellos.

Es curioso que en la evaluacién, los alumnos del CAP puntien positivamente el
Interés del contenido y, sin embargo, lo hagan negativamente con la Satisfaccién con la
metodologia o con la Aplicabilidad de la temédtica. Posiblemente la causa haya que buscarla
en cémo se organizan los grupos en el CAP: los grupos superan en muchos casos los 50
alumnos, lo cual impide una metodologia distinta de la habitual; a esto debemos unir que,
en el bloque de formacién psicopedagdgica, pueden estar en el mismo aula varios grupos
que se dividirdn sélo al llegar a la Didéctica especifica, que el ICE no dispone de aulas
suficientes para todos los grupos y se ve obligado a utilizar aulas de otras facultades e
incluso institutos de secundaria, y que las aulas suelen ser de bancos corridos que
imposibilitan el trabajo en grupos.

Los profesores que imparten docencia en el CAP son, atn para el caso de la
Didictica de la Fisica y Quimica, varios y tienen diferentes procedencias (Educacién
Secundaria, Bachillerato, Departamento de Did4ctica de las Ciencias Experimentales) lo
que dificulta la coordinacién sobre los diferentes contenidos a impartir, la metodologia
desarrollada y la propia evaluacion. Es nula la coordinacion con los profesores tutores de
précticas, lo que redunda en una desconexidn entre teoria y practica docente. Atendiendo a
estas limitaciones, parece dificil dar una formacién "ambiental" que compense afios de
asistencia a clases magistrales.

También conviene destacar que uno de los criterios de evaluacién "més concretos"
es la asistencia a los seminarios y no olvidamos que lo que no se evalia adecuadamente se
devalda.

Nos encontramos asi que, en nuestra universidad, la formacién inicial del
profesorado de Fisica y Quimica de Educacién Secundaria, responde a un modelo sumativo
en el que a los contenidos cientificos se suman los psicopedagdgicos, los didécticos y los
practicos, modelo descalificado desde hace tiempo por la propia administracién autondémica
(XUGA, 1990, p. 4).

Las cosas no parecen haber mejorado mucho a lo largo de los diez dltimos afios,
pues dicho modelo sigue siendo criticado por investigadores de todo el Estado Espaol
(Gil, 1991; Furié, 1994; Pro, 1995; Porldan et al., 1997; Mellado, 1999; Séanchez y
Valcércel, 2000). Un modelo sumativo que resulta insuficiente para que los futuros
profesores integren y transformen los diferentes conocimientos recibidos y que no da
respuesta a las demandas que reclaman los profesores en ejercicio para mejorar los
programas de formacion (Sdnchez y Valcércel, 2000):

— Conocer analogias, hechos y procesos con los que ejemplificar los contenidos.
— Tener acceso a nuevas propuestas de enseflanza, planes concretos y materiales
curriculares.

— Conocer mejor a los alumnos y disponer de herramientas sobre la dindmica de la
clase.
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— Contar con el asesoramiento de profesores con experiencia que los orienten
sobre qué y como ensefar, sobre las dificultades de los alumnos y las actividades
mas adecuadas.

La importancia de promover el desarrollo adecuado del conocimiento didéctico del
contenido ha sido suficientemente reclamada (Mellado, 1999; Sdnchez y Valcarcel, 2000).
Asi, para buscar la integracion de la teorfa y la prictica, Sdnchez y Valcarcel (2000)
proponen que estén presentes el disefio, desarrollo y evaluacion de unidades did4cticas. Pro
(1995) distingue cinco grandes dreas desde las que se puede incidir en un plan de
formacién: conocimiento cientifico, conocimiento psicopedagdgico, conocimiento practico,
planificacién de unidades diddcticas e intervencion en el aula...

De manera semejante, Mellado (1998), Porldn y Rivero (1998) y Pro (1995) se
manifiestan a favor de modelos que integren el conocimiento del contenido en un
conocimiento profesional, tal que el conocimiento del contenido que adquiera el futuro
profesor sea significativo, util y relacionado con su profesion. Este debe capacitarle para
desarrollar destrezas y actitudes que le permitan transformar y organizar el conocimiento de
la materia, de manera que pueda ensefarla de forma efectiva a sus futuros alumnos
(Dominguez, 2000; Mellado, 2000).

El problema surge cuando hemos de definir el contexto para el desarrollo mds
adecuado de la formacion de profesores de secundaria disefiada desde el modelo de
integracion defendido hasta aqui. Conseguir el escenario mds adecuado para la formacion
de profesionales de la ensefianza, supone cambios profundos en la legislacién y en la
organizacién de dicha formacion.

Por otra parte el curso de postgrado (CCP) que establece la LOGSE tampoco
creemos que sea la solucidon. Estd encontrando grandes obsticulos para su puesta en
marcha: alarga innecesariamente la formacion del futuro profesor (5 afios de licenciatura +
un afio para el CCP) y se basa en el modelo sumativo que estamos cuestionando, pues las
did4cticas y el conocimiento profesional siguen desconectados de los contenidos
disciplinares, con el inconveniente adicional de que los licenciados que acceden a los
cursos de postgrado consideran la Ensefianza como una salida de segundo orden y estdn
desmotivados (Martinez et al. 1993; Mellado 2000).

Sobre como resolver el problema, coincidimos con Mellado (2000) en que el
profesorado de ciencias de secundaria ha de tener una formacion cientifica especifica, con
las materias de Diddctica de las Ciencias, las Psicopedagdgicas Generales y las Préacticas de
Ensefianza integradas en una licenciatura diseflada para ello. Aunque pudiera parecer
novedoso lo que hemos dicho, en el documento marco para la formacién continuada del
profesorado de niveles no universitarios en la Comunidad Auténoma de Galicia ya se
contemplaban directrices en este sentido (XUGA, 1990, p. 7).

Probablemente, en la situacién actual, serfa posible organizar dicha formacién
profesionalizadora en el marco de un Segundo Ciclo Universitario (dos cursos) al que se
accediese desde los primeros ciclos (3 cursos) de las titulaciones (Fisica, Quimica, ...) y en
el que se integrasen las citadas cinco grandes dreas (Pro, 1995), desde las que se pudiese
incidir con garantias en un plan de formacién de profesionales conscientes de que ensefiar
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es un proceso que incluye un conjunto de destrezas mediante las que se integran en la
practica una serie de compromisos tedricos derivados de los modelos de profesor,
ampliamente desarrollados en este trabajo, propuestos por la Reforma y por la
Investigacion en Ensefianza de las Ciencias.

Es necesario un plan de formacién que considere la organizacién del aula, dentro del
proceso de enseflanza y aprendizaje, como un elemento fundamental para propiciar el
aprendizaje significativo, pues ha de favorecer actitudes como la tolerancia, el trabajo
responsable y la actividad intelectual del estudiante y propiciar su participacion. Pero,
ademds, también debe sintonizar con los intereses y preferencias que el alumnado tiene
respecto al desarrollo de las clases, si se quiere contar con su colaboracién. Un modelo de
formacién de profesores que considere el aula como un sistema multivariable cuya
organizacién supone aglutinar y hacer compatibles todas las variables indicadas, sin olvidar
que se estd tratando con un grupo real de estudiantes, de procedencia y nivel heterogéneos,
a los que hay que poner en situacion de aprendizaje (Pro et al., 1997; Dominguez, 2000).

En este escenario el practicum se organizaria a lo largo de los dos cursos
académicos. Durante el primero el futuro profesor adquirirfa conocimiento del entorno
escolar; para ello serfa fundamental la coordinacion entre el profesor en formacién, el
profesor en ejercicio y el profesorado de las dreas de conocimiento psicopedagdgicas.
Durante el segundo curso, de forma coordinada, el profesor en formacién, el profesor en
ejercicio y el profesorado del drea de Didactica de las Ciencias Experimentales, disefiarian
un plan de accién en que se contemplase la planificacion y la implementacion en el aula de
unidades diddcticas en las que se abordase de modo especifico el conocimiento did4ctico de
aquellos aspectos que tienen una mayor relevancia en cada nivel educativo, de manera que
los futuros profesores puedan iniciar su prictica docente con un conocimiento diddctico
mds util.

Este modelo de organizacion redundaria ademds en la formacién permanente de los
profesores en ejercicio pues, de la coordinacion entre profesores en formacion, profesores
en ejercicio y profesores universitarios, se derivaria no sélo la actualizacién de los
contenidos didacticos resultantes de la investigacion en Did4ctica de las Ciencias sino
también la actualizacién de los contenidos disciplinares (Gil, 1993), necesaria en una
sociedad cambiante en la que los conocimientos avanzan y se renuevan constantemente
(Mellado, 2000).
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