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SUMMARY

In this paper we investigate novel teachers’ notions and practice regarding their conceptions about the need to receive
a specific teaching formation, and the most suitable way to achieve this formation.

INTRODUCCION

Los profesores de Ciencias somos conscientes de que la
ensefianza de esta disciplina no es una tarea facil, cons-
tatdndose un alto fracaso escolar en la misma. En las
dltimas décadas se ha observado un importante desarro-
lio de la actividad investigadora en Didactica de las
Ciencias, cuye objetivo, entre otros, ha sido promover
un cambio metodolégico y una fundamentacion tedrica
de su ensefianza, perfilando cudles han de ser las lineas
generales de la alfabetizacion cientifica en los diferentes
niveles de la educacién obligatoria. En este sentido cabe
destacar la nueva filosofia que marca la seleccién de
objetivos/contenidos en los curriculos de Ciencias de la
ensefianza elemental y media: «Ciencia para todos» y
ampliacién de los dmbitos de los objetivos, incluyendo,
ademds de los referidos a conceptos, aquélios referidos
a procesos, actitudes, contexto y los metacientificos
{Gutiérrez et al. 1990}

Esta nueva visién de la educacién cientifica demanda
necesariamente un nuevo perfil de profesor; tiene que
estar mejor preparado profesionalmente para abordar
con éxito los actuales retos de la ensefianza de las
Ciencias en cuanto a «qué Ciencias ensefiar» y «cémo
hacerlo». El profesor de Ciencias, ademdés de realizaf
labores técnicas, ha de elaborar materiales curriculares
adaptados a su aulay asudisciplina. Paraello se requiere
indudablemente:

a) Un conocimiento tedrico profunde de la materia a
ensefiar {Tobin y Espinet 198%), aunque no circunscrito
exclusivamente al ambito de los conceptos, leyes, teo-
rias, etc., sino mas amplio y «cultural» del que desgra-
cladamente se ha despreccupado la ensenanza tradicio-
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nal de las Ciencias en los distintos niveles educativos.
Nos referimos a aspectos tales como el conocimiento de
la evolucién y construccion del conocimiento cientifico
{Matthews 1990, Otero 1989, Saltiel y Viennot 1985}, de
las relaciones Ciencia/Tecnologia/Sociedad (Solbes y
Vilches 1989, Jiménez y Otero 1990}, de los nuevos
descubrimientos cientificos que nos permiten a los pro-
fesores transmitir una visién dimamica de la Ciencia

(Gil 1991).

b) Un conocimiento del cuerpo tedrico que configura lo
que actualmente entendemos por Didictica de las Cien-
cias. Esta ha de convertirse «en el nicleo vertebrador de
la formacién docente» (Dumas-Carré et al. 1990, Gil
1991, documente de trabajo), y por ello tiene la misidn,
entre otras, de asociar los aspectos psicopedagégicos
generales a los problemas mds especificos que encierra
la ensefianza de las Ciencias.

¢) Una introduccién en la investigacion didéctica. La
investigacidn, al igual que ocurre en otras profesiones,
ha de nutrir [a propia actividad docente cotidiana {Verma
yBeard 1981). El profesor de Ciencias debe aproximarse
a la investigacién en este campo, tanto en los niveles de
formacién inicial como en su formacién confinua
(Lawson 1986, Penick y Yager 1986), si realmente se
pretende que se transforme en un profesor innovader y
critico que lleve a cabo las modificaciones y adecuacio-
nes curriculares que los tiempos van demandando.

Todo lo expuesto nos conduce necesariamente a reivin-
dicar una buena formacion profesional de los profesores
de los distintos niveles. Hasta hace poco, la filosofia que
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ha marcado tal formacidn se basé en la idea ingenua de
que ser profesor es una profesion eminentemente «voca-
cional» y en que ¢l profesor «nace», al tener éste unas
caracteristicas personales iddneas para la funcion docente,
previe conocimiento, légicamente, de la o las disciplinas
a impartir. Teniende en cuenta esto, las personas «ido-
neas», «nacidas docentes», van adquiriendo mayor ex-
periencia a través de lo que Zeichner (1983) llama, y
criticaalavez, paradigma «tradicional-artesanal», segin
el cual el prefesor, por meros procesos de ensayoe-error,
aprenderd y mejorara su actividad profesional. De acuerdo
con ¢l mismo autor, a esta filosoffa se enfrenta otra que
entiende que ¢l docente ha de sufrir un proceso de
formacidn cientifico/didactico conjunto. A su vez, enla
citada formacién se destaca la realizacion de pricticas
que permitan al profesor reflexionar criticamente sobre
sus planteamientos didacticos, su propia actuacidn en el
aula, etc., introduciéndolo en la investigacién-accidn
{Calderhead 1989),

A la luz de esta dltima filosofia, y siguiendo el modelo
constructivista de la ensefianza de las Ciencias, en la
formacién de profesores resultard imprescindible que
los nuevos docentes evidencien, cuestionen y analicen
sus propias ideas sobre qué y cémao ensefiar Ciencias, De
esta forma se pondrd de manifiesto el «pensamiento
docente del sentido comiin» {Gené y Gil 1987, Gil et al.
1991), paso inicial para promover ¢l cambio conceptual
y metodoldgico indicado anteriormente.

Asi mismo es esencial evidenciar sus opiniones sobre la
influencia de la formacion docente en la calidad de la
ensefianza y, en definitiva, en la alfabetizacion cientifica
de los estudiantes. En este sentido es frecuente que los
docentes atribuyan a factores externos ala propia docencia
{capacidad intelectual de los alumnos, razones socio-
culturales, falta de medios econdmicos y materiales,
masificacién de las avlas...) la responsabilidad del fra-
casoescolar, desestimandolaformacién inicial y permanente
del profesorado como un importante factor a tener en
cuenta.

Portodoloexpuesto, en este trabajo pretendemos aportar
datos sobre el grado de concienciacion de los distintos
grupos de profesores (en ejercicio y en formacién) con
respecto a la necesidad de recibir una formacién profe-
sional especifica. Para ello estudiaremos hasta qué punto
ésta es considerada como un factor influyente en la
consecucidn de los objetivos actualmente planteados en
la ensefianza de las Ciencias en los niveles obligatorios.
Finalmente analizaremos cudles son las vias mas id6-
neas de foermacion a juicio de los distintos grupos de
profesores y lainfluencia del «ambiente» en este aspecto.

METODO

Se han realizado encuestas a 35 alumnos de 32 de la
Escuela Universitaria de Profescrado de EGB de La
Coruiia de la especialidad de Ciencias (grupo A}, a 35
alumnos del CAP de las especialidades de Ciencias
(Biclogia y Quimica) (grupo B) ¥y a 17 profesores en
active de EGB y BUP (grupo C).
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El cuestionario inclhiye preguntas cerradas y abiertas
(véase Anexo). Todos los grupos recibieron la misma
encuesta, Sin embargo, una vez analizados los primeros
resultades correspondientes al grupoe A, consideramos
conveniente hacer una mayor especificacion de la op-
cién d en la pregunta 8. Mientras que al grupo A se le
propuso tinicamente valoracidn de la asistencia a «Cur-
sos especializados de temas educativos», a los grupos B
y Cse les presentaron dos opcicnes: « Asistencia acursos
de formacion psicopedagogica» y «Asistencia a cursos
de Didéctica de las Ciencias».

RESULTADOS

Tanto los profesores en ejercicio como los alumnos de la
Escuela de Magisterio manifiestan mayoritariamente un
alto grado de interés por la ensefianza de las Ciencias,
segiin se desprende de la valoracién de la pregunta 1
(més del 80% da una puntuacidn igual o mayor a 4). Sin
embargo, dnicamente el 54,3% de los alumnos del CAP
manifiestan tal interés.

Objetivos delaensefianzadelas cienciasen la educacié
obligatoria .

El andlisis de la pregunta 2 nos permite identificar cudles
son los objetivos que, a juicio de los encuestados, ha de
perseguir la ensefianza de las Ciencias en la educacion
obligatoria. En ella se incluyeron objetivos de conteni-
dos sin ningdn matiz {opcién A); objetivos de contexto
{Gutiérrez et al. 1990), es decir, objetivos de contenidos,
pero matizando el interés que posee el conocimiento
cientifico en el contexto cotidiano y su repercusion
social y personal {(opciones B y C); objetivos referidos a
los procesos de la Ciencia (opcidn D} y objetivos de la
dimension metacientffica {opcién E}.

En general los objetivos propuestos han sido altamente
valorados por todos los grupos, si bien cabe destacar la
escasa importancia mostrada hacia los objetivos del
primer tipo (opcidén A de la encuesta); inicamente el
22,9% del grupo A, el 37,0% del By el 22,5% del C le
adjudicaron una puntuacién superior a 3.

La priorizacién de objetivos extraida de las respuestas
de los profesores en ejercicic y en formacién se recoge

Tablal

Priorizacién de los distintos tipos de objetivos que han de alcanzarse
con la ensefianza de las ciencias en la educacion obligatoria.

GRUPO SECUENCIACION DE OBJETIVOS (1)
A dre>b,c>a
B d>b,c>e>a
C berex>d>a

(1) a= objetivos de conocimiento de conceptos, teorfas
b, ¢ = cbjetivos de contexto
d= objetivos de proceso
e=  objetivos metacientificos
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en ]a tabla I. Los objetivos de proceso resultan priorita-
rios para los profesores en formacidn, mientras que los
profesionales los relegan a peniiltimo lugar, dandoles
éstos mayor importancia alos objetivos de contexto. Los
objetivos metacientificos son valorados en segundo lu-
gar por los futuros profesores de EGB y por los profeso-
1Tes en ejercicio, mientras que los alumnos de] CAP los
sitidan en tercer lugar.

Causas que impiden que los estudiantes alcancen los
objetivos deseados. Importancia otorgada alaformacion
docente

Antes de abordar este tema nos parecid interesante
estudiar cudles son los objetivos reales que, a juicio de
los profesores en formacién y en ejercicio, legan a
alcanzarlos estudiantes al finalizar laeducacidn obligatoria
{pregunta 3). Las respuestas no son sustancialmente
diferentesentre Jos tres grupos encuestados y tas podriamos
resumir asi:

a) Ideas muy generales sobre teorfas y conceptos cien-
tificos.

by Conocimientos exclusivamente memoristicos, mal
comprendidos.

¢) La ensefianza de las Ciencias les permite adaptarse al
sistema educativo actual (se aprende a realizar pruebas
de evaluacién con éxito), lo que les capacita para acceder
a estudios superiores (adquirir un titulo).

Otras respuestas mucho menos numerosas apuntan a
aprender a manejar bibliografia y a promover una actitud
critica..

A juicio de los distintos grupos, «el desarrollo de actitu-
des positivas hacia la Ciencia y su aprendizaje» (pre-
gunta 4) es un objetivo que, aunque interesante, no
suelen alcanzar los estudiantes. Solamente 14 de los 79
sujetos encuestados {17,7%) reconocen el caricter mo-
tivador de la ensefianza de las Ciencias en los niveles
obligatorios, mientras que 51 (64,5%)loniegan claramente.
No existen diferencias entre los grupos, aunque los
profesionales son mds pesimistas en este punto. Por otra
parte, 6 alumnos de EU/CAP apuntan que el interés por
las Ciencias depende del profesor; los profesores en
¢jercicio no apuntan esta posibilidad.

Un alto porcentaje de los encuestados estiman (pregun-
ta 5) que la ensefianza de las Ciencias en los miveles
elemental v medio no alcanza los objetivos que a su
juicio deberian conseguirse (grupo A, 74,1%; grupe B,
62,9%; grupo C, 82,3%). Las condiciones que propicia-
rian la adquisicién de tales objetivos, segiin opinién de
los mismos (pregunta 6), son:

a} Reduccidn del nimero de alumnos por aula.
b) Reduccién de los programas.

¢) Realizar una ensefianza més activa, utilizando recur-
50§ experimentales y bibiiograficos.
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d) Aproximar los temas de Ciencias a la realidad ¢
intereses de los alumnos.

e) Mayor formacién del profesorado.

Jy Mayor atencién a las capacidades de los alumnos y a
aspectos psicopegagdgicos en general.

Los puntos a y & fueron apuntados exclusivamente por la
prictica totalidad de los profesores en ejercicio, €l punto
fporcincoalumnos delaEU y lospuntos ¢, d y e portodos
los grupos. La utilizacidn de estrategias de aprendizaje
mds activas (pricticas de campo/laboratorio) s la solu-
ci6n mas apuntada por los distintos colectivos para
alcanzar los objetivos deseados en la ensefianza de las
Ciencias (grupo A, 57,1%; grupo B, 51,8%; grupo C,
29,4%), siendo la menos seftalada la e (inicamente por
une o dos sujetos de cada colectivo).

La formacion del profesor de Ciencias

Las opiniones de los profesores sobre las vias mds
idéneas de formacién del docente no se pueden desligar
de las correspondientes a los conocimientos tedrico/
pricticos que ha de poseer el ensefiante. Por tal motivo
presentamos ambas en este apartado.

Con relacién a este segunde aspecto propusimos las
pregunta7 de laencuesta. Enellase han incluido opciones
de tipo técnico («programar», «seleccionar contenidoss»,
«evaluar alumnos»...) y otras que podriames considerar
mas tedricas, que el profesor ha de conocer y tener en
cuentz para desarrollar su actividad docente {«analizar
criticamente las nuevas tendencias en la ensefianza de
las Ciencias», «comprender y aplicar las recomendacio-
nes pedagdgico/didicticas elaboradas por grupos de
expertos»...). Las respuestas fueron muy similares en los
tres grupos. Todos ellos dan una alta puntuacién a las
distintas opciones {pricticamente a todas se le otorgan
valores supericres a 3 por mas del 70% de los sujetos
consultados). Destacamos aqui la mayor consideracién
que los distintos colectivos mostraron hacia los queha-
ceres técnico-practicos frente a aquéllos més generales
0 tedricos.

Tabla 11
Opciones mds valoradas en relacidn con la formacién del profesor
de Ciencias.

OPCION GRUPO A GRUPO B GRUPOC
(32 EL) {CAP) {Prof.)
Prictica docente 65,7% * 771% 74,5%
Lecrura de temas  45,7% 54,3% 47,1%
cientificos
Lectura de temas
diddcticos especi- 51.4% 54,3% 58.8%

ficos de Ciencias

* Los porcentajes se refieren al nimero de sujetos gque otorgan una alta
puntuacién (< 3} a las distintas opciones presentadas.
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Con el fin de estudiar mds concretamente sus ideas
acerca de la formacién del prefesorado de Ciencias,
propusimos la pregunta 8. La opcidén més valorada de las
que en ella se recogen fue «la observacidn cotidiana de
suactuaciénenel aulay de larespuestaque aelladan los
alumnos», seguida de «la lectura de temas diddcticos y
cientificos» {Tabla II}.

Las otras opciones fueron menos consideradas. Solamente
el 20% de los estudiantes de Magisteric estima impor-
tante, para su formacién, la asistencia a cursos de espe-
cializacién. Los ftems m4s especificos referidos a este
aspecto presentados a los profeseres enejercicio y alos
alumnos del CAP muestran que ambos colectivos otorgan
mayor importancia a los cursos de Diddctica de las
Ciencias (valores superiores a 3: grupo B, el 37,1%;
grupo C, el 29,4%) que a los cursos mds generales de
formacién psicopedagégica (valores superiores a 3: gru-
po B, el 22,9%; grupo C, el 5,8%). A «la participacién
activaen la investigacion educativa» y a «la asistencia a
congresos» les otorgaron puntuaciones superiores a 3
menos del 20% de los sujetos de los grupos A y C v
alrededor del 30% de los del grupo B.

DISCUSION

En este trabajo nos encontramos con dos colectivos de
docentes que manifiestan un alto interés por laensefianza
(tos profesores de Ciencias en ejercicio y los futuros
maestros), y otro {(alumnos del CAP} cuyo interés es
menor, Este iltimo dato es cocherente con nuestra propia
experienciaen la formacién del profesorado de Ensefianza
Media. A lo largo de Ia misma, hemos podido comprobar
que la desmotivacién de los alumnos del CAP del Area
deCienciasesaltay que estos licenciados, salvoexcepciones,
suelen considerar la enseflanza como una salida profe-
sional de segundo orden zl no poder optar a otras posi-
bilidades para las que sus estudios tedricamente les
capacitan.

Conindependenciadel interés profesional de los distintos
grupos encuestados, podemos considerar que entre ellos
no existe una conciencia clara de la importancia que
encierra la formacién docente y de la necesidad de
recibirla (Gil 1991). Esta afirmacién la basamos en dos
observaciones concretas derivadas de este estudio:

aylaformacién docente noes admitida generalmente como
factor influyente en el éxito de la ensefianza cientifica;

b) la formacién docente se concibe come un proceso
autodidacta centrado en el ensayo-error, infuenciada por
la docencia del sentido comin (Gené y Gil 1987} y
préxima, por tanto, al paradigma «tradicional artesanal»
{Zeichner 1983).

Entendemos que los dos aspectos citados son trascen-
dentales, tanto para la formacion del profesorado como
para los propios formadores, por lo que centramos en
ellos nuestra reflexién.
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Los sujetos encuestados reconocen mayoritariamente
que los alumnos de niveles obligatorios no superan los
objetivos propuestos por la ensefianza de las Ciencias v
que el bachillerato aporta al estudiante unos ligeros
conocimientos tedricos memoristicos, desarrollando, en
el mejor de los casos, la capacidad de adaptarse al
sisterna educativo actual y obtener los éxitos académi-
cos perseguidos. Tampoco parece, a juicie de los con-
sultados, que la ensefianza de las Clencias promueva
actitudes positivas hacia la Ciencia. Conviene mencio-
nar aqui la apreciacién sefialada por algunos profesores
en formacion, en el sentido de que la figura del profesor,
su carisma, su capacidad de conexién con el alumnado
influyen en la promocion del interés cientifico; idea
coherente, hasta cierto punto, con la de que «profesor, se
nace».

Ademds, los profesores reconocen gue la Ensefianza de
las Ciencias ha de aumentar los 4mbitos de sus objetivos
y superar la exclusiva introduccién de los referidos a
conceptos, leyes v teorfas. Practicamente todos los co-
lectivos destacan la conveniencia de acercar el conoci-
miento cientifico al ambiente cotidiano, a los intereses
de los alumnos, etc. y de introducir los proceses de la
Ciencia. Los profesores en activo son més criticos con
relacién a lo segundo, debido posiblemente a cierto
grado de frustracién que se produce al preparar activi-
dades «prdcticas» y observar que con ellas el alumno no
siempre alcanza habitos/destrezas cientificas, conoci-
mientos significativos, ni tan siquiera una actitud posi-
tiva hacia la Ciencia (Bastida de 1a Calle 1990). Sin
embargo, para los profesores en formacion y sin expe-
riencia, las «préicticas» constituyen la piedra de toque de
la ensefianza cientffica y la verdadera «asignatura pen-
diente» de la misma (Miguens y Garrett 1991},

Por otra parte, en este trabajo y en nuestra experiencia en
la formacién de docentes, hemos podido observar que el
profesor, desencantos aparte, siente la necesidad de que

se produzca unt cambio en las estrategias aplicadas a la
ensefianza de las Ciencias (buscar férmulas que hagan
del aprendizaje cientifico un actividad motivadora, sig-
nificativa...).

Tede lo expueste parece indicar que los profesores
poseen ideas criticas y realistas sobre la ensefianza de las
Ciencias, demandando un cambio en Educacion (Buste
y Oscoco 1990). A esto contraponemos sus opiniones
sobre las vias que propiciarian la optimizacién de dicha
ensefianza. En este sentido los datos ofrecidos en este
trabajo muestran que los docentes, en general, son peco
conscientes de la influencia que tiene su formacion en el
éxito de la ensefianza y demuestran explicitamente un
alto grado de «influencia ambiental» (Furié y Gil 1989).
Si bien admiten que el profesor debe estar capacitado
para realizar numerosas actividades (programacion,
evaluacidn...}, consideran que la experiencia directa en
el aula seguida de las lecturas personales son los siste-
mas de formacion docente por excelencia, siendo la
asistencia a cursos y la implicacién en la investigacién
did4ctica escasamente estimados. Ante esta situacién se
nos plantean los siguientes interrogantes: ;Sonrealmen-
te préximos y significativos para el docente los cursos
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impartidos? ; Creen los docentes que, al igual gue ocurre
en otras profesiones, la investigacién en la ensefianza
tiene una incidencia directa en el aula? La contestacién
a ambas preguntas implica directamente al Sistema de
Formacion del Profesorado, a los formadores y a la
propia Investigacién Didédctica.

Salvo excepciones, los curriculos de formacidn de pro-
fesorado tienen un carfcter sumativo de conocimientos
«cientificos» y «psicopedagdgicos» sin que exista la
necesaria conexioén entre ellos {Calderhead 1986, Mac-
Dermott 1990). Tal planteamiento no siempre resulta
atil y significativo para el docente, en la medida que no
da respuesta a sus problemas didacticos concretos. La
cuestion que surge ahora es: ;cémo ha de ser tal forma-
cién? Nosotras apostamos por una formacién ante todo
significativa, Gtil y préctica, pero sin olvidar los aspec-
tos tedricos que la fundamentan y, cémo no, la investi-
gacién en Diddctica de las Ciencias,

Consideramos que la Didédctica de las Ciencias tiene un
papel trascendente en la Formacién profesional docente.
Esta Area de conocimiento ha de servir de elemento
integrador entre aspectos cientificos y psicopedagogicos
(Dumas-Carré et al. 1990, Gil 1991, documento de
trabajo) y ha de permitir fundamentar teéricamente, a la
Iuz de la investigacion, las actividades y funcicnes que
el profesor de Ciencias tiene que realizar: @) seleccionar
contenidos/objetivos y jerarquizarlos de acuerdo con las
capacidades intelectuales y necesidades del alumnado;
b) optar por estrategias concretas de aprendizaje; ¢}
programar sistemas de evaluacion adecuados; etc. Todo
ello encierra dificultades y demanda un proceso de
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ANEXO

1. Valora de une a ¢inco tu interés por la Ensefianza de las
Ciencias.

2. Valorade uno acinco los objetivos que [z enseffanza de las
Ciencias debe alcanzar al final de la ensefitanza obligatoria.

a} Conccer teorfas y conceptos cientificos.
b) Utilizar conceptos cientificos en contextos cotidianos.

c} Valorar la incidencia positiva y negativa que tiene y ha
tenido la Ciencia en las sociedades humanas.

d) Conocerla metodologiacientifica y saberutilizarlaenla
resolucién de problemas concretos,

e} Conocer la influencia que la sociedad y la comunidad
cientifica hatenidc en la aceptacién de determinadas teorias
y descubrimientos, es decir, asociar ¢l descubrimiento
cientifico al momento histérico.

3. ;Cuéles crees que son los objetivos que un estudiante llega
a alcanzar después del bachillerato actual?

4. ;Consideras que actualmente la ensefianza de las Ciencias
permite a los jévenes interesarse por la Ciencia?
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5. (Crees que la ensefianza de las Ciencias permite alcanzar
los objetivos que a tu juicio son més inieresantes?

6. ;Cudl seria, a tu juicio, ¢l camino para alcanzar los citados
cbjetivos?

7. El profesor de Ciencias debe ser capaz de:

@) Programar y llevar a cabo con sus alumnos experiencias
de campo y laboratorio.

b) Seleccionar los contenidos adecuados.

¢) Elegir los textos y manuales gue ha de recomendar a sus
alumneos.

d) Detectar los errores mds significativos que tienen sus
alumnoes.

e) Valorar los intereses de sus alumnos y actuar en
consecuencia.

fi Comprender las orientaciones pedagégico-didicticas
elaboradas por las autoridades educativas y aplicarlas al
contexto de su clase.

£) Llevar a cabo planteamientos did4cticos concretos.
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it} Evaluar el aprendizaje de los alumnos.

1) Evaluar en su conjunto las prograrmaciones realizadas
por &l

JyAnalizarcriticamente las nuevas tendenciasen [aensefianza
de las Ciencias.

8. Valorade uno a cinco en qué basas ¢ basarfas tu formacién
coma profesor de Ciencias

a} Lecturas de temas cientificos.

Neota:

En la encuesta propuesta a profesores y a alumnos del CAP se
ha desglosado la opcién 4 en las siguientes:

dl) Asistencia a cursos de formaci6n psicopedagdgica.

42) Asistencia a cursos de Diddctica de las Ciencias.
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b) Lecturas de temas diddcticos especificos de Ciencias.

¢} Observacién cotidiana de tu actuacién en el aula y de la
respuesta que a ella dan los alumnos.

d) Asistencia a cursos especializados de temas educativos,
e) Participacién activa en la investigacién educativa.

1) Asistencia a congresos.
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