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RESUMEN

Esta investigacién analiza algunos resultados de un
programa de formacién inicial de profesores de Ciencias
Naturales de Educacién Secundaria. En el marco de las
limitaciones de estos cursos en Espaiia (CAP), este pro-
grama toma dos referencias fundamentales: la planifica-
cién de la ensefianza como tarea por medio de la cual
los profesores reflexionan sobre su practica educativa; y
el constructivismo como perspectiva de los procesos
de aprendizaije.

Se describen las caracteristicas del programa de for-
macién y se analizan cémo los profesores en formacién
trasladan a su préctica educativa en centros de secundaria
algunos de los conocimientos desarrollados (seleccion de
contenidos de ensefianza y objetivos de aprendizaije, y el
disefio, organizaciéon y secuencia de las actividades
de ensefianza).
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Pre-service Teacher Training for Secondary School
Teachers: Learning difficulties with planning and
developing teaching activities in Secondary Classrooms

ABSTRACT

This research analyses some results of a pre-service training programme for second-
ary school teachers of Natural Sciences. Within the limited framework of this type of
postgraduate course in Spain (CAP), the programme has two basic references: planning
as a way of reflecting on how the teacher carries out his teaching and constructivism as
a process of learning.

The characteristics of the training programme are described and the extent to which
trainee teachers put into practice what they have learnt is analysed (choice of contents
and the obijectives, the design, organisation and sequencing of their teaching activities).

KEYWORDS: Preservice Teacher education, Teaching Natural Science, Teaching

planning, Secondary Education, Teaching and learning activities.

Introduccién

Que enseriar es una profesién y que, como tal, tiene una cultura especifica
—que trasciende a lo que podriamos considerar una preparacion técnica—, es
una afirmacién que no requiere mayor aclaracion. Cultura que se va generando
como consecuencia de un proceso de desarrollo profesional, a lo largo del cual
los profesores construimos pensamientos y juicios acerca de la ensefianza, que
orientaran nuestros comportamientos y nuestras decisiones educativas.

Considerando el caracter continuo y dindmico de este proceso de desarrollo
profesional [GARCIA y PORLAN, 1990; MARCELO, 1994; GIL et al. 1999; SANCHEZ
v VALCARCEL, 1999, entre muchos otros], la «formacién inicial» constituye una
etapa de gran importancia, ya que es el momento en el que tiene lugar la pre-
paracion de los futuros docentes en contextos singulares, mediante planes de for-
macién especificos (objetivos, contenidos, metodologia...), que pretenden pro-
porcionar unas competencias educativas que sirvan como punto de partida para
el desarrollo de las distintas dimensiones de un conocimiento profesional
orientado a mejorar la calidad de la educacién.
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Sin embargo, como han sefialado numerosos autores [SANMARTI, 2001;
GARCIA-ESTAN et al., 1995; HEWSON et al., 1999], el contexto y las caracteristi-
cas de los programas de formacién inicial de los profesores de secundaria distan
mucho de ser los adecuados para que los futuros docentes puedan afrontar, con
ciertas garantias de éxito, la dificil empresa de ensefiar a sus alumnos y alumnas
cobmo aprender a aprender.

No entraremos en el andlisis de las circunstancias —por otra parte, bien cono-
cidas— responsables de esta situacion. Baste resaltar que el periodo de forma-
cién resulta claramente insuficiente y esta basado en un modelo sumativo, que
no contribuye a que los futuros profesores integren y transformen los distintos
contenidos de formacién [SANCHEZ v VALCARCEL, 2000] contenidos que, por otra
parte, son insuficientes para afrontar, con cierto nivel de competencia, los pro-
blemas que deben resolver los profesores principiantes [PRO et al., 2000].
Parece claro que mientras estas circunstancias no cambien sera dificil que
mediante cursos de las caracteristicas del CAP (que todavia persisten en la mayo-
ria de las Universidades) se puedan hacer evolucionar las formas de entender los
procesos educativos, desde puntos de vista basados en la intuicién o en el sen-
tido comin —que hunden sus raices en los antecedentes que han tenido, como
estudiantes [MELLADO, 1994; MELLADO et al., 1997; GUSTAFSON y ROWELL,
1995; entre otros]|— hacia otros, maéas elaborados, que den cuenta de
perspectivas méas complejas y especializadas [PORLAN et al., 1998].

Sin embargo, ello no debe ser inconveniente para que, en el marco de las
posibilidades que ofrecen estos sistemas de formacién, quienes tenemos la res-
ponsabilidad de preparar a los futuros docentes, intentemos identificar donde se
encuentran los principales obstaculos que jalonan estos procesos formativos.
Como contribucién a las investigaciones que desde esta perspectiva se estan lle-
vando a cabo, en este articulo analizamos la manera en la que los futuros profe-
sores interpretan y trasladan a su practica educativa —cuando planifican y desa-
rrollan unidades didacticas en aulas de secundaria— algunos de los contenidos de
formacion del curso que hemos desarrollado. En concreto:

a) Las referencias que tienen en cuenta para seleccionar los contenidos de
ensefianza y los objetivos de aprendizaje, prestando especial atencion a
la intencionalidad con la que éstas son utilizadas. Andlisis de interés para
valorar la utilidad didactica que les encuentran a cada una de ellas.

b) El grado en el que estas intenciones educativas se reflejan en el pro-
grama de actividades que proponen, en relacién con tres ambitos for-
mativos: conceptos, procedimientos y actitudes. Circunstancia que
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permitira identificar los propositos educativos «reales» que subyacen en
la seleccion realizada.

c) La naturaleza y los enfoques predominantes de las actividades que
desarrollan durante su practica pre-profesional.

d) La organizacién de estas actividades de aprendizaje en una secuencia de
ensefianza suficientemente intencionada, analizando en qué medida
esta organizacion es coherente con los principios metodologicos que los
profesores en formacién dicen asumir.

Comparar los resultados de estos anaélisis con las orientaciones del plan
que hemos desarrollado durante el curso de formacién (cuyos rasgos basicos
iremos presentando a lo largo de este articulo), permitird identificar: por una
parte, los logros vy las dificultades que se presentan en el disefio y desarrollo
de dicho plan; por otra, algunos de los principales obstaculos que tienen los
profesores en formacién para aprender a ensenar durante su formacién ini-
cial, tanto desde una perspectiva mas académica, como desde aquella otra
que tiene que ver con la forma en la que estos conocimientos son integrados
y trasladados a su practica educativa en las aulas. Para que se pueda enten-
der nuestro analisis es necesario comenzar situando las principales referencias
y las caracteristicas del plan de formacién.

Plan de Formacion
Marco teérico

Es cierto que incorporar a la expresién «formacién de profesores» calificati-
vos que aludan a la materia (de matematicas, de ciencias, de educacion fisica...),
o al nivel de ensenanza para el cual se les prepara (Educacion Infantil, Primaria,
Secundaria...), introducen matices especificos que deben ser considerados en la
preparacion de los docentes, también lo es que se ha generado un amplio cuerpo
de conocimientos en relacion con determinados aspectos comunes a la profesion
docente que los planes de formacion deben tener en cuenta (Figura 1).

No es proposito de este articulo analizar detenidamente cada una de estas
referencias. Sin embargo, parece necesario realizar unos breves comentarios en
relacion con algunos de sus aspectos mas relevantes, con objeto de situar nues-
tro plan de formacién en un contexto mas amplio, desde el que se intenta aten-
der, con las limitaciones antes sefialadas, a la preparacion de unos profesionales
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Figura 1.- Formacién inicial de profesores de educacién secundaria

capaces de actuar como agentes de desarrollo e innovacién curriculares. Desde
esta perspectiva, consideramos necesario:

1. Situar el plan de formacién en el &mbito de un marco general para la
formacién de profesores, lo que requiere, entre otros aspectos:

a) Identificar el dmbito profesional de la profesion docente. Es decir,
delimitar cuéles son sus competencias, las tareas profesionales que
deben desempenar, bajo qué circunstancias contextuales las van a
desarrollar... Para ello habria que considerar [MARCELO, 1994]el
curriculum como espacio de intervencion del profesor, lo que con-
vierte a éste en diseniador de los contenidos de su propia actividad
docente. Contenidos que enseria de manera intencionada, es decir
con unos planteamientos metodolégicos determinados, fundamenta-
dos en sus interpretaciones de como tienen lugar los procesos de
aprendizaje. Ensefianza que tiene lugar en los centros educativos,
contexto en el que se desarrolla la accion de los profesores y en los
que éstos pueden y deben implicarse en proyectos de innovaciéon que
intenten mejorar la calidad de la educacion.

b) Asumir algunos principios generales que orienten la formaciéon de
los profesores. Entre ellos la necesidad de que estos procesos inte-
gren, en la medida de lo posible, los contenidos académicos y disci-
plinares, con la formacion pedagdgica v, a su vez, los conocimientos
tedricos con la préactica profesional.

c¢) Desarrollar estos planes en el ambito de unos modelos de forma-
cién que faciliten una aproximacion de los futuros profesores al
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2.

perfil profesional que se considera deseable. Circunstancia que,
desde nuestro punto de vista, requiere: por una parte, que estos
procesos se desarrollen mediante planteamientos educativos
coherentes con los modelos de ensefianza que se presentan a los
profesores como contenidos de formacién (en nuestro caso tienen
el constructivismo como modelo de aprendizaje); por otra, que pro-
muevan la indagacién y el desarrollo del conocimiento profesio-
nal, fomentando actitudes reflexivas y criticas sobre la préactica
educativa, abiertas al cambio y a la innovacién curriculares.

Considerar el conocimiento profesional que los profesores —en nues-
tro caso, los de secundaria— deberian adquirir durante la formaciéon
inicial. Los andlisis que diversos autores han desarrollado en relacion
con este tema [HEwsoN y HewsoN, 1988; G, 1991; SMITH vy
NEALE,1991; TaMr, 1991; KENEDY, 1998; MELLADO, 1999; PaAXaO v
CacHAPUZ, 1999; entre muchos otros] han puesto de manifiesto que
alcanzar un nivel de competencia adecuado en relacién con las tareas
educativas que estos profesores deben desempeniar, requiere contem-
plar otras dimensiones, ademas del conocimiento de la materia a ense-
Aar: el marco curricular (sus finalidades y objetivos formativos, sus con-
tenidos, sus principios metodolégicos...); la naturaleza de los procesos
de aprendizaje y ensefianza de las ciencias (fundamentos de los proce-
sos de aprendizaje, caracteristicas y capacidades de los sujetos, sus
conocimientos, actitudes e intereses, los modelos méas adecuados para
la ensefianza de las ciencias...). Formacion que debe tener como una de
sus referencias fundamentales un conocimiento practico que permita a
los profesores integrar los conocimientos académicos, con los que se
generan como consecuencia de su actividad profesional, y con los
resultados de la investigacion educativa.

Diseriar planes de formacién especificos que tengan en cuenta, ade-
mas de las referencias anteriores, el nivel educativo y la materia que los
profesores deberan ensefiar. Para ello, identificadas las necesidades for-
mativas de los futuros docentes y considerando las circunstancias con-
textuales en las que estos planes se desarrollan, seria necesario concre-
tar un programa de ensefianza que permita que éstos se aproximen al
conocimiento profesional que seria deseable. Estos programas deben
contemplar, como parte fundamental de los mismos, la practica pre-
profesional en centros de secundaria. Como consecuencia de ello, una
de las perspectivas méas destacadas para evaluar los logros de aprendi-
zaje y los puntos fuertes y débiles del plan que hemos desarrollado
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—que describimos a continuacion—, tendra que ver con la forma en la
que estos estudiantes integran y desarrollan en las aulas los
conocimientos adquiridos.

Caracteristicas especificas del plan de formacioén desarrollado

En el &mbito de este marco general, nuestro programa de formacion inicial
tiene, entre otras, dos referencias importantes:

a) La planificacion de la ensefianza como una de las tareas esenciales, a
través de la cuél los docentes reflexionamos sobre nuestra practica edu-
cativa. En este sentido, el desarrollo de sus contenidos (que resumire-
mos después) se orienta, en buena medida, a analizar criterios que
pueden resultar utiles a los futuros profesores para tomar decisiones,
entre otros aspectos, sobre los contenidos, los objetivos, la seleccion y
secuencia de las actividades, o la evaluacion de los procesos educativos.

b) En segundo término, fundamentamos el programa de formacién desde
una perspectiva constructivista de los procesos de aprendizaje. Ello
supone asumir una orientacién intencionada, no sélo en relaciéon con la
preparacion de los futuros profesores, sino también, en cuanto al
desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje en secundaria.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, algunas de las caracteristicas
mas destacadas del plan de formacidon —en particular, aquellas que tie-
nen mayor relacién con los propdsitos de nuestra investigacibn— son
las siguientes:

1. Su duracién total fue de 114 horas teérico-préacticas (sesiones desa-
rrolladas en la instituciéon de formacién) y 100 practicas (realizadas
en aulas de ESO).

2. En las sesiones teérico-practicas los contenidos de formacién inci-
dian, basicamente, sobre aquellos aspectos psicologicos, pedagogi-
cos v didacticos que podian completar el modelo sumativo de for-
maciéon que orienta el CAP, aplicandolos al curriculo de Ciencias
Naturales de ESO (Tabla I).

Como se puede observar, los contenidos de formacién tienen como
referencia fundamental la planificacion, el desarrollo y la evaluacién
de unidades didacticas. Para ello, en primer lugar, realizamos el ana-
lisis de cada uno de los elementos que hemos considerado impor-
tantes para llevar a cabo estos procesos (Temas 1 a 5). Por medio de
este andlisis se pretende que los futuros profesores puedan adquirir

ISSN 0213-8464 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 17(1), (2003), 51-78 57



Mercedes Jaén Garcia y Enrique Banet Herndndez

Contenidos y duracién

Intenciones formativas

Introduccién: 3Qué piensan los profesores en
formaciéon sobre la ensefianza de las
Ciencias  Naturales en  Educacién
Secundaria? (3 h.)

e Explicitar ideas: (3qué conocimientos,
habilidades,... debe tenen un profesor para
ensefiar Ciencias Naturales en la educacién
secundaria?) qué podriamos hacer los
profesores para mejorar los aprendizajes de
los estudiantes@...

1. Las Ciencias Naturales en la Educacién
Secundaria (6 h.)

* Organizacién de los Centros de Ensefianza
Secundaria. El curriculo de Ciencias
Naturales: objetivos y orientaciones didacticas

2. Los contenidos de ensefianza de Ciencias

Naturales (9 h.)

* Naturaleza del conocimiento y del trabajo
cientifico y contenidos de ensefanza.
Criterios para la seleccion y secuencia de
contenidos

3. Aprendizaje de las Ciencias Naturales

(21 h))

e Caracteristicas  psicolégicas de los
estudiantes. Estrategias de ensefianza y
aprendizaje. Conocimientos de los estudiantes
sobre las Ciencias Naturales. Aprendizaje de
conceptos, procedimientos y actitudes

* Actividades de ensefianza. Planteamientos
metodolégicos para la ensefianza de las
ciencias. Atencién a la diversidad. Medios y
recursos para la ensefianza de las C.N.

4. Ensefianza de las Ciencias Naturales (27 h.)

® Evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes. Educacién en actitudes y valores

5. La evaluacién en Ciencias Naturales (12 h.)

® Tareas en la planificacién. Ejemplificacion de
unidades didacticas de Ciencias Naturales.
Planificacién de las unidades correspondientes
(ver Tabla 1)

6. Planificacién y disefio de unidades didécticas
(30 h)

e Andlisis y evaluacién de las unidades
didacticas  desarrolladas durante la fase
préctica. Valoracién de los conocimientos
profesionales adquiridos durante el curso

Tabla I.- Contenidos del programa de formacién

ciertos criterios que les permitan tomar decisiones fundamentadas

para planificar y llevar a cabo su practica educativa, y reflexionar

sobre su desarrollo y sus resultados (Temas 6 y 7).

No cabe duda, sin embargo, de que se trata de una tarea demasiado

compleja, a la que los sistemas de formacién inicial actuales sélo pue-

den contribuir de manera parcial. Sin embargo —y en buena
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medida, como consecuencia de ello—, consideramos de interés ana-

lizar cbmo un programa de estas caracteristicas puede incidir en el

uso que hacen los futuros docentes del conocimiento supuestamente
aprendido en la institucion de formacion, cuando se encuentran en
el periodo de practicas.

3. El desarrollo de las practicas educativas en centros de secundaria se
ha realizado en dos momentos diferentes:

e El primero tiene lugar una vez transcurrido el primer tercio del
curso. Durante dos semanas (20 horas de asistencia) y con el ase-
soramiento del tutor de précticas, los profesores en formacion
deberian adquirir conocimientos sobre la estructura organizativa y
académica del centro, establecer un primer contacto con los estu-
diantes (orientado en una primera aproximacion a identificar sus
caracteristicas, intereses, actitudes...), y analizar la problematica
que plantea la ensefianza en estos niveles educativos. También,
durante esta fase, realizaban un estudio sobre los conocimientos
de los alumnos y alumnas sobre unos contenidos determinados,
analizaban los resultados obtenidos (cuéles son estas concepcio-
nes, sus posibles causas, sus caracteristicas méas destacadas...) y
reflexionaban sobre sus posibles implicaciones educativas

e El segundo periodo (de 4 semanas de duraciéon, con 80 horas de
asistencia a los centros de secundaria) se realiza una vez concluido
el tema 6. En esta fase, ademas de participar en las actividades
propias del Departamento de Ciencias Naturales y colaborar con
el tutor en sus tareas docentes habituales, los profesores en for-
macion planifican, desarrollan y evaliian una unidad didéactica, o
parte de ella (segiin su extensioén), con una duracién minima de 4
sesiones. En relacion con este periodo tiene lugar una doble
supervision por parte del profesorado del CAP: previamente a la
asistencia a los centros, se orienta a los participantes en el curso
durante el proceso de planificaciéon de las correspondientes uni-
dades didacticas, tarea a la que se dedicaron 30 horas de las sesio-
nes tedrico-practicas; ademas, y aunque los profesores en forma-
cion disponian de cierta autonomia para desarrollar la ensefianza,
los tutores de los centros de secundaria realizan una labor de ase-
soramiento y de orientacién de gran importancia a la hora de
concretar e implementar en las aulas el plan educativo elaborado.
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Una vez concluida esta fase, se realizaron entrevistas individuales, en las que se
comentaron los aspectos mas relevantes relacionados con el desarrollo de la unidad,
de acuerdo con los criterios e instrumentos a los que nos referimos después.

Diseno de la investigacion

La investigacion la hemos llevado a cabo durante el curso académico
2001/02, con veinte profesores (licenciados en titulaciones relacionadas con las
ciencias experimentales) que cursaban el CAP de Ciencias Naturales. Dos han
sido las referencias bésicas en el disefio y desarrollo de la investigacion: 1. Los
criterios para la planificacion de unidades didacticas; 2. Los instrumentos de
recogida de informacién.

Criterios para la planificaciéon de unidades didacticas

Durante las sesiones teérico-practicas desarrolladas en la instituciéon de for-
macion se analizaron y propusieron a los futuros profesores los criterios que
podrian tener en cuenta a la hora de planificar las distintas unidades didacti-
cas (Figura 2). La aplicacién —secuencial, pero integrada— de estos criterios
se traducia en una serie de tareas que —a grandes rasgos, v en lo que se rela-
ciona con los propdsitos de esta investigacion—, se relacionaban con tres
aspectos importantes en la planificacién de la instruccion: a) la seleccion de
los contenidos de ensefianza y de los objetivos de aprendizaje; b) el disefio y
organizacion de las actividades de ensefianza; y c) la intencionalidad didactica
(declarada y real) de la secuencia que proponen para el desarrollo del conjunto
de las actividades de la unidad.

PLANIFICACION DE LA ENSENANZA

debe tener en cuenta

Conocimientos cientifi tgs considera considera Posibilidades de
(y su desarrollo historico) informa sobre > aprendizaje

son para fian; condicionadas por

C idos de
> (conceptos, procedimientps l s Nivel de desarrollo
v actitudes previos cognitivo

referencias para la seleccion de

son referencias para seleccim#a Objetivos de aprendizaljg deben ser considerados
(conceptos, procedimientos para sleccionar
actitudes’

son las referencias bisicas para

Seleccionar estrategias Seleccionar est.l'?tegi s
de ensefianza de evaluacién

para conocer

requiere tomar decisiones sobre

Seleccion Secuencia de Aprendizajq Desarrollo de
Modelos de uenci " fan
ensefianza de actividades en:eﬁanza de estudiantgs programa de enseianza

fundamenta la

Figura 2.- Referencias para la planificacién de la ensefianza
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a) En relacion con la seleccién de los contenidos de enserianza vy de los
objetivos de aprendizaje se proponian las siguientes referencias:

- Andlisis del Curriculo, por medio de cual se pretendian lograr dos
objetivos importantes: en primer lugar, que los profesores en forma-
cién conocieran las orientaciones oficiales para los niveles educativos
correspondientes, y las tuvieran en cuenta como marco general para
situar sus intervenciones educativas en relaciéon con unos contenidos
determinados; en segundo término, resaltar la importancia de consi-
derar distintos ambitos formativos (conceptos, procedimientos y acti-
tudes) a la hora de planificar la ensefianza.

- Anadlisis de los contenidos desde el punto de vista cientifico, con la
intencién de promover su reflexion sobre la logica cientifica de la dis-
ciplina, asi como sobre las interpretaciones que de ella se realizan en
los materiales de consulta de los profesores. Aunque este analisis
estaba abierto a cualquier documento pertinente, se centrd, de
manera casi exclusiva, en los libros de texto.

Como consecuencia de estas dos tareas los profesores en formacién

debian de formular una propuesta inicial de contenidos.

- Andlisis de los contenidos desde un punto de vista didactico. A
continuacién, se planteaba llevar a cabo el andlisis de dos condicio-
nantes educativos, como referencias importantes para tomar deci-
siones en relacion con qué ensefar: las exigencias cognitivas de los
contenidos (se les proponia reflexionar sobre su grado intrinseco de
dificultad); y los conocimientos, las habilidades manuales e intelec-
tuales, vy las actitudes de los estudiantes en relacién con los mismos.

- Seleccién y secuencia de los contenidos de ensenanza. A partir de
las conclusiones mas significativas de los anélisis anteriores, el plan
de formacion propone concretar las intenciones educativas en una
seleccion de contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes), v
establecer una secuencia coherente para su desarrollo en el aula. Los
resultados de esta tarea, en el dmbito conceptual, se concretan,
generalmente, en un mapa de conceptos.

- Por ultimo, de forma complementaria y casi paralela a la tarea ante-
rior, se planteaba llevar a cabo la seleccién de los objetivos mini-
mos de aprendizaje. Es decir, se procedia a identificar cuales serian
aquellos aprendizajes que, por su importancia, deberiamos intentar
que lograran todos los estudiantes. Nuestra propuesta formativa
resalta la importancia de esta tarea, ya que sus resultados deben
orientar la seleccién v la secuencia de las actividades de ensefianza y
los criterios de evaluacion. Como consecuencia de esta reflexion se
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pretende: alcanzar un mayor nivel de concrecién en cuanto a la for-
mulacién de los contenidos de ensefianza seleccionados; y, como
consecuencia de ello, ampliar su nimero.

b) En relaciéon con la organizacion v el diseno de las actividades de ense-
nanza, y en lo que tiene que ver con los propositos de este estudio,
nuestro plan de formacién resaltaba dos aspectos importantes:

- La seleccion y el diserio de las actividades debe contribuir al apren-
dizaje de los conceptos, a la adquisicidon de destrezas y/o capacida-
des intelectuales y al desarrollo de las actitudes que hubieran selec-
cionado previamente. Para ello, los futuros profesores deberian tener
en cuenta las circunstancias educativas que favorecen el aprendizaje
de conceptos, procedimientos y actitudes; aspectos que habian sido
analizados durante el desarrollo del plan de formaciéon (Tema 3).

- La naturaleza v el enfoque de las actividades, que ademaés de ser
variadas, deberian favorecer: el papel activo de los alumnos y alum-
nas, frente al habitual de receptores de informacion; la comunicacion
en el seno de los grupos de estudiantes y entre éstos y el profesor;
las relaciones con situaciones de la vida cotidiana, de manera que las
vinculen al entorno natural, social y familiar, circunstancias que esti-
mularan la motivaciéon; la interaccién con los conocimientos de los
alumnos y alumnas, con objeto de darles la oportunidad de hacerlos
explicitos y confrontarlos en otros contextos... Ademas, deberian ser
actividades con alto grado de flexibilidad, de manera que permitan
un tratamiento educativo adecuado a la diversidad de la clase.

c) En cuanto a la secuencia de las actividades de ensefianza, nuestro plan
de formacion planteaba la necesidad de que, ademas de los objetivos de
naturaleza disciplinar, las actividades tuvieran unos propositos didacticos
concretos; circunstancia que, naturalmente, influird en su disefio y en la
organizacion de éstas se realicen durante el desarrollo de la unidad.

Como deciamos antes, el constructivismo ha sido el marco tedrico en el que
se ha situado los contenidos de nuestro plan de formaciéon. Asi lo hemos hecho
al analizar las circunstancias que favorecen el aprendizaje de los distintos conte-
nidos (conceptos, procedimientos, actitudes), pero también al reflexionar sobre
la intencionalidad cientifica y didactica de las actividades, y al plantear su
organizacion y desarrollo en el marco de esta orientacion educativa.

Aungue resulta obvio que no podemos identificar el constructivismo con un
método de ensefianza determinado, consideramos que una secuencia coherente
con estos planteamientos podria tener las siguientes fases y objetivos didacticos:
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a) Fase de iniciacion, cuya finalidad seria explicitar ideas y motivar a los
estudiantes, a la vez que orientarles sobre los contenidos que se van a
desarrollar en una unidad didactica determinada, destacando la utilidad
que éstos pueden tener para los alumnos y alumnas de secundaria.

b) Fase de desarrollo o de reestructuracion, que tendria como propositos
la construccion, modificaciéon y ampliacion de conocimientos, lo que, en
ocasiones, puede requerir plantear situaciones en las que los estudian-
tes cuestionen sus ideas.

c) Fase de aplicacion, cuyo objetivo fundamental seria intentar consolidar
los nuevos aprendizajes, aplicandolos en contextos diferentes. También
puede ser una buena oportunidad para que algunos estudiantes com-
pleten aquellos aprendizajes que ain no han acabado de comprender
y para que otros profundicen un poco mas en los contenidos que
estan estudiando.

d) Fase de revision, en la que los estudiantes reflexionan sobre sus apren-
dizajes y contrastan el cambio que han experimentado sus ideas como
consecuencia del desarrollo de la ensefianza.

Proponiamos estas etapas en el marco de un proceso abierto y dinamico, mas
que como una serie de pautas de actuacion rigidas y predeterminadas por el pro-
fesor (en consecuencia, esta secuencia no tiene por qué ser lineal), en las que los
posibles beneficios educativos de una actividad determinada pudieran estar
limitados por la fase en la que se desarrolle.

Instrumentos de recogida de informaciéon

Analizar como los profesores en formacion han formalizado, v llevado a la prac-
tica en las aulas, las diferentes tareas a las que nos acabamos de referir, requeria dis-
poner de unos instrumentos adecuados para la recogida de informacién en distintos
momentos de la investigacion. Para ello hemos utilizado los siguientes:

a) Cuestionario inicial (al comienzo del curso), que constaba de dos partes.
En la primera se pedia su opinién sobre la ensefianza de las ciencias,
mediante cuestiones abiertas (;qué conocimientos, habilidades... debe
tener un profesor para enseriar Ciencias Naturales en Educacion
Secundaria?; qué podriamos hacer los profesores para mejorar los
aprendizajes de los estudiantes?...).

La segunda parte del cuestionario consistia en conocer sus criterios sobre
la planificacién de la ensefianza. Para ello, y ante la sugerencia de tema
determinado (Ecosistemas, Nutricion Humana), se planteaban preguntas
tales como (¢qué contenidos de ensenanza seleccionarias? jqué carac-
teristicas de los estudiantes tendrias en cuenta para planificar el
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tema elegido? ;qué actividades seleccionarias para su desarrollo en la
clase? ;como evaluarias el aprendizaje de los estudiantes?...).

b) El contenido de las Memorias de précticas elaboradas por los profeso-

res en formacion. En ellas describen, fundamentalmente, la planifica-
cion v el desarrollo en el aula de la unidad didactica durante el periodo
de practicas. En la tabla Il resumimos las principales referencias que les
proporcionamos para llevar a cabo esta tarea vy, a titulo orientativo, los
contenidos de algunas de las unidades desarrolladas.

Temas Referencias de la Memoria
Ecosistemas 1. Andlisis de contenidos (curricular, cientfifico, didactico)
Nutricién Humana 2. Propuesta de contenidos
Sistema Circulatorio 3. Obijetivos minimos de aprendizaje
La célula 4. Criterios de evaluacién
Aparato respiratorio 5. Secuencia de actividades
La reproducciéon humana 6. Instrumentos de evaluacién
Respiratorio y excretor 7. Valoracién de apredizajes de los alumnos
Alimentacién y Nutricién 8. Valoracién del proceso de ensefianza
9. Comentarios y conclusiones

Tabla Il.- Caracteristicas de la Memoria de précticas

c) Entrevistas individuales sobre los contenidos de las Memorias elaboradas y

desarrolladas por los profesores en formacién, una vez finalizado el
segundo periodo de practicas. Mediante ellas obteniamos informacion
complementaria para aclarar o precisar ciertos aspectos de interés (grado
real de desarrollo de los contenidos propuestos en la planificacion,
adecuacion de las actividades a los objetivos de aprendizaje.. ).

d) Cuestionario final, en el que se retomaban las preguntas del inicial y se

pedia a los profesores en formacion que reflexionaran sobre los cambios
que se hubieran producido en sus puntos de vista —una vez concluidas las
distintas fases del curso— en relacién con los conocimientos que deberia
tener un buen profesor y con los procesos de aprendizaje y ensefianza de
las ciencias. También se solicitaba una valoracién personal sobre el desa-
rrollo de la unidad que habian llevado a cabo en las aulas; en particular,
sobre los criterios que habian utilizado para seleccionar y organizar los
contenidos, las actividades de ensefianza y el proceso de evaluacion.
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Resultados

Aunque la administracién de los instrumentos a los que nos acabamos de refe-
rir nos ha proporcionado amplia informacién sobre distintos aspectos de interés,
nuestro analisis se limitara a describir la forma de proceder de los futuros profe-
sores a la hora de seleccionar contenidos, objetivos y actividades de ensefanza,
con el propésito de identificar las principales dificultades que, segin nuestro
criterio, encontramos cuando llevan a cabo estas tareas (Figura 3).

CURRICULO CIENTIFICO

[ orienta la seleccion de |

| ]
[Procedimientos| [Actituaes |

se consideran desdg la perspectiva del

ANALISIS | ANALISIS |

ANALISIS
DIDACTICO

requierel considerar

Exigencias
cognitivas

Conocimientos
previos
orienta la
SELECCION
OBJETIVOS

orienta | las

ACTIVIDADES
ENSENANZA

responden a unos se caracterizarp por su se organizan en una
PLANTEAMIENTO NATURALEZA *
METODOLOGICOS Y ENFOQUE SECUENCIA

Figura 3.- Dificultades analizadas en nuestro estudio

Dificultades para seleccionar los contenidos de enserianza vy
objetivos de aprendizaje

En primer lugar, como podemos observar en la Tabla III, casi la totalidad de
los participantes en el curso de formacion llevan a cabo estas tareas siguiendo
una secuencia coincidente con la que les habiamos propuesto (secuencia 1), vy
seleccionan los contenidos de ensefianza haciendo referencia a distintos &mbitos
formativos (conceptos, procedimientos y actitudes). Sin embargo, un detenido
analisis de sus Memorias de précticas, asi como los comentarios realizados en las
entrevistas individuales, ponen de manifiesto algunas dificultades importantes
que conviene resaltar:

- Aunque todos llevan a cabo el anélisis curricular, esta tarea se limita a
un puro tramite; una mera formalidad con objeto de seguir nuestras
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orientaciones; circunstancia que se pone de manifiesto por el hecho
de que suelen ignorar sus resultados en posteriores tomas
de decisiones.

Andlisis de Contenidos Nomero

1. Secuencia en la que se desarrollan las tareas
Secuencia 1. A. Curricular @ A. Cienfifico de Confenidos ® A. Didédtico ® Propuesta de Confenidos ® Objefivos 1

Secuencia 2. A. Curricular ® A. Cientifico de Contenidos ® Obijetivos
Secuencia 3. A. Curricular ® A. Diddctico ® Propuesta de Contenidos ® Objetivos
Secuencia 4. A. Curricular @ A. Cientifico de Contenidos ® A. Didécfico ® Propuesta de Contenidos

7
1
1
1

2. Andlisis Didéctico

Analizan conocimientos previos 19
Analizan dificultad de contenidos 13
Implicaciones seleccién contenidos 9
3. Propuesta de Contenidos

Conceptos, procedimientos y actitudes 17
Sélo conceptuales 2
4. Objetivos minimos de aprendizajes

Conceptos, procedimientos y actitudes 9
Sélo conceptuales 6
Reduce 17
Concreta 3

Tabla lll.- Anélisis de los contenidos y objetivos

- Asi, por ejemplo, cuando realizan el andlisis cientifico de los contenidos

—para el que utilizan como criterios fundamentales sus conocimientos
y sus puntos de vista sobre la naturaleza cientifica de la materia a ense-
far, vy los libros de texto como referencia méas inmediata— se limitan a
presentar una «nueva» y amplia relacién de conceptos (algunos se limi-
tan sélo a este ambito), acompariada de un listado de procedimientos
(que en ocasiones no resultan tales, sino, mas bien, actividades de
ensefianza: presentar un video, realizar un debate...) y de actitudes.

- Por otra parte, es evidente que realizar un analisis didactico con cierto dete-

nimiento requeriria reflexionar sobre aspectos complejos (psicolégicos,
didacticos...) v considerar sus implicaciones educativas. Sin embargo, las
circunstancias que condicionan las intervenciones en las aulas de secunda-
ria de los profesores en formacién durante el periodo de précticas, asi
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como la naturaleza y caracteristicas de un curso de formacién como el

CAP, no permiten profundizar en estos aspectos. Como consecuencia de

ello, y aunque algunas de las consideraciones que realizan en las memorias

de practicas hacen breves referencias a las caracteristicas psicologicas de

los estudiantes de estas edades, nuestro estudio se limitara a considerar tres

circunstancias que consideramos importantes:
e Los andlisis que realizan los profesores en formacién en relacion
con los conocimientos de los alumnos y alumnas antes de la instruc-
cién, y en particular, las implicaciones educativas que extraen para la
ensefianza de unos contenidos determinados. En relacién con este
aspecto, en casi todos los casos se examinan, con mayor 0 menor
detenimiento, los conocimientos conceptuales con los que los estu-
diantes afrontan los nuevos aprendizajes (sobre los procesos de nutri-
cion, los ecosistemas...). En la mayoria de los casos estas ideas
fueron identificadas durante el primer periodo de précticas.
Sin embargo, mientras algunos realizan este andlisis de manera
aceptable, refiriendose a posibles implicaciones educativas, mas del
50% lo desarrollan con fines exclusivamente descriptivos, ya que
realmente no tienen en cuenta sus conclusiones para concretar la
propuesta de contenidos (repiten aquellos que habian sefialado como
consecuencia del andlisis cientifico o simplemente ignoran estas con-
clusiones). Todo ello a pesar de que afirman que es necesario consi-
derar lo que los estudiantes «a saben» como referentes para la
planificacién y el desarrollo de la ensefianza.

e Un 65% de los profesores en formacion también se refieren, con
mayor o menor detalle, a las dificultades de los contenidos en rela-
ciéon con las capacidades intelectuales de los estudiantes (lo que algu-
nos autores denominan exigencias cognitivas). Sin embargo, para la
mayor parte de ellos, estos problemas podrian ser superados si se
introducen las «ideas correctas», prestando mayor atencién y dedica-
cion (preferentemente por medio de la explicaciéon del profesor o de
otras actividades de caracter basicamente informativo) a aquellas
nociones que, por su complejidad, conllevan mayores dificultades
de aprendizaje.

¢ En relacién con un tercer aspecto —la motivacion—, algunos profe-
sores en formacién expresan la necesidad de que los contenidos se
encuentren relacionados con los problemas de la vida cotidiana (con-
sideracion resaltada durante el curso de formacion), de manera que
los alumnos y alumnas de secundaria los encuentren interesantes y
tiles, circunstancia que promoveria su compromiso por aprender.
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- La propuesta de seleccion de contenidos se realiza, con frecuencia, sin
tener en cuenta las conclusiones del analisis didactico. En consecuencia,
muchos de ellos (un 50%) repiten los sefialados anteriormente, mientras
el resto introduce algunas modificaciones, sin que éstas tengan que ver
con los resultados de estas reflexiones. En cuanto a su naturaleza, la casi
totalidad de la muestra propone conceptos, procedimientos y actitudes.

- Por dltimo, en lo que se refiere a la selecciéon de los objetivos minimos de
aprendizaje, lejos de conseguir nuestros propésitos formativos, hemos
comprobado que —como consecuencia de una interpretacion restrin-
gida del término «minimo»— la mayoria de los profesores en formaciéon
llevar a cabo esta seleccion implicaria reducirlos (en un 85% de los
casos) y, como consecuencia de ello, formularlos de una manera mas
general que la propia propuesta de contenidos. Como consecuencia de
este proceso, un 30% de los profesores en formacién entienden que en
esta fase solo habria que considerar aspectos de naturaleza conceptual,
un 25% se refieren a éstos, pero también incluyen algiin procedimiento
o alguna actitud, mientras que el 45% restante mantiene objetivos de los
tres ambitos (conceptos, procedimientos y actitudes).

Dificultades en relacion con el diserio de las actividades de enserianza

Cuando comparamos el disefio de las actividades que seleccionan los profe-
sores en formacion con las intenciones educativas que dicen pretender (Tabla IV),
podemos observar que, en general, las tareas que proponen los participantes en
el curso suelen cubrir, de manera aceptable, los contenidos que tienen que ver
con el ambito conceptual. Sin embargo, no ocurre lo mismo en lo que se refiere
a otros menos habituales para ellos (procedimientos y actitudes).

En este sentido, considerando sélo aquellos casos en los que se habian selec-
cionado contenidos relacionados con estos tres ambitos formativos (como hemos
presentado en la Tabla III, un 85% del total), algo méas de un 50% planifican un
programa de actividades que resulta coherente con la puesta en préactica de todos
o de muchos de los procedimientos que habian seleccionado (por ejemplo,
cuando se proponen actividades para clasificar los alimentos, o para analizar e
interpretar redes tréficas), v disefian las tareas educativas para implicar las acti-
tudes de sus alumnos y alumnas en el desarrollo de los procesos educativos (ana-
lisis de la dieta personal, o de problemas medioambientales reales en un entorno
determinado...). Sin embargo, el resto de los participantes en el curso de for-
macién proponen actividades muy alejadas en sus planteamientos de que esto
pudiera suceder.
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Conceptos
Todos / la mayoria 13
Muchos 6

Pocos / muy pocos -

Procedimientos

Todos / la mayoria o)
Muchos 3
Pocos / muy pocos 8
Actitudes

Todos / la mayoria 4
Muchos 7
Pocos / muy pocos 6

Tabla IV.- Naturaleza de las actividades de ensefianza

Habria que serialar, ademas, que el andlisis de la mayoria de las tareas educa-
tivas seleccionadas, ponen de manifiesto que su realizacién no suele requerir el
desarrollo de habilidades de investigacion relacionadas con la elaboracién de
disefios experimentales, el control de variables..., predominando la puesta en
préactica de otros procedimientos de menor complejidad intelectual.

En cuanto a la naturaleza y enfoque de las actividades que los profesores en
formacion han puesto («o dicen haber puesto») en practica en las aulas de secun-
daria, si atendemos al papel que corresponderia desempenar a los estudiantes
durante su desarrollo, éstas responden a un nimero reducido de categorias. Aln
siendo conscientes de que dentro de cada uno de los grupos que presentamos en
la Tabla V se pueden reconocer matices que diferencian unas de otras,
basicamente se podrian identificar tres tipos de tareas:

e Aquellas que tienen como orientacion fundamental la transmisién de
informacién (explicaciones del profesor, lectura del libro de texto o de
otros documentos escritos y, en ocasiones, la utilizacién de recursos
audiovisuales), en las que los estudiantes actan como receptores de
informacién. Como se puede observar en la citada tabla, aunque se
trata de actividades que se proponen habitualmente, éstas no son
las predominantes.
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Transmisién Cierta Actividad de Otras
Informacién Interacién con | los estudiantes Actividades
los estudiantes

Predominio en Ampliacién,
Programas recuperacion

6 12 2

Tabla V.- Naturaleza de las actividades de ensefianza

e Si lo son, sin embargo, aquellas otras en las que los estudiantes, antes o

después de la presentacion de informacion, deben reflexionar sobre
algunas cuestiones que les plantea el profesor (a veces tienen que ver
con la interpretaciéon de gréficas, tablas, esquemas...), continuando, en
ocasiones, con un intercambio de ideas o una puesta en comun.

Estos «ejercicios de clase» incorporan matices de cierto interés con res-
pecto a las actividades meramente informativas (las cuestiones preten-
den que los estudiantes expliciten sus ideas, reflexionen sobre los con-
tenidos que se estan desarrollando o apliquen los conocimientos que
han adquirido como consecuencia de una explicaciéon o de una lectura).
Se suelen justificar por la necesidad de que éstos participen de manera
activa en el proceso de ensefianza. Sin embargo, en la mayoria de los
casos, todavia estdn muy proximas a perspectivas memoristicas de los
procesos de aprendizaje, en las que el profesor mantiene un alto
protagonismo como transmisor de informacién.

Es evidente que cuando la ensefianza se desarrolla atendiendo tnicamente
a estos enfoques educativos, el aprendizaje en el ambito de los procedi-
mientos y, también, el desarrollo de actitudes se ve considerablemente
limitado, apreciacién que ya habiamos constatado con anterioridad.

e Solo en las propuestas educativas realizadas por un 10% de los estu-

diantes se puede apreciar un claro predominio de la actividad de los
estudiantes. En ellas, los alumnos y alumnas de secundaria, trabajando
de forma mas autbnoma, deben intentar resolver distintas situaciones
problematicas que promueven la reflexion y la toma de decisiones
durante el desarrollo de las tareas; también se proporcionan oportuni-
dades para que los estudiantes interpreten datos, establezcan conclusio-
nes... (asi sucede, por ejemplo, cuando se propone el estudio de los
efectos de la intervencién humana sobre los ecosistemas, las causas de
la contaminacién industrial..., v se realiza el andlisis de las posibles
soluciones ante estos problemas).
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Por su enfoque y sus caracteristicas, estas actividades se encuentran mas préo-
ximas a aquellas que sugeriamos en nuestro plan de formaciéon para favorecer
procesos de construccion de conocimientos (desarrollo de investigaciones dirigi-
das sobre situaciones que conecten con los intereses de los estudiantes, en las
que éstos sean los principales responsables de su aprendizaje...). Sin embargo,
el hecho de que se planteen, generalmente, como actividades para aplicar lo
aprendido, pone de manifiesto la importancia que estos profesores en formacion
siguen atribuyendo al papel del profesor como transmisor de informacion.

Por dltimo, otro aspecto que conviene resaltar en cuanto a las actividades de
ensefianza es que, si bien en nuestro programa insistiamos en la importancia del
trabajo en grupo (de hecho esta era la manera habitual de organizar el desarro-
llo de las sesiones del CAP), no es esta la forma en la que los profesores en
formacion organizaban habitualmente el trabajo en sus respectivas aulas.

Dificultades en cuanto a la secuencia de ensenanza

En el analisis que hemos desarrollado sobre la secuencia de ensefianza que los
profesores en formaciéon han puesto (<o dicen haber puesto») en practica en las
aulas de secundaria, nos hemos centrado en analizar algunos aspectos que
consideramos importantes (Tabla VI):

- En relacion con los principios metodolégicos que, segin los profesores
en formacién orientan sus planteamientos educativos, un 70% expre-
san que su plan de actuacién en el aula tiene una orientacién construc-
tivista, que generalmente explican haciendo referencias al cambio
conceptual o al conflicto cognitivo.

Se refieren a planteamientos metodolégicos 14
Identifican distintas fases:

Iniciacion 19
Desarrollo o reestructuracién 18
Aplicacién 18
Revisién de aprendizajes 7
Plantean secuencias consecuente con las fases 18
Secciones desarrolladas (media) 5,1

Tabla VI.- Caracteristicas de la secuencia de ensefianza
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- Ademas, casi todos ellos se refieren a las distintas fases de la secuencia
que les habiamos propuesto, aunque muchos de ellos (un 65% de los
casos) no tienen en cuenta las actividades de revision de aprendizajes.
Sin embargo, un detenido andlisis de las distintas propuestas de activi-
dades de la Memorias de practicas (de la naturaleza y de los objetivos de
cada una de ellas) pone de manifiesto que a pesar de la bondad que
pudieran tener los planteamientos metodoloégicos que dicen asumir
como referencia para su planificacién, y de la estructuracion de estas
actividades en una secuencia con las fases sefialadas, los procesos de
construcciéon de conocimientos se ven muy limitados durante el desa-
rrollo del estos programas. Entre otras, algunas de las razones que
explican esta afirmacién son las siguientes:

¢ En primer lugar, aquellos que coinciden en la necesidad de hacer
explicitos los conocimientos de los estudiantes en la fase de ini-
ciacién, suelen considerar que después del planteamiento de algu-
nas cuestiones —que dificilmente se dirigen a los aspectos cen-
trales de la unidad y que, por la forma en la que éstas se presentan
(4-5 cuestiones escritas), no son las méas adecuadas para suscitar
el interés de los estudiantes—, «el profesor aportaré la informa-
cién para que los alumnos modifiquen los principales errores»
(«para cambiar las ideas equivocadas»). Circunstancia que ignora
el valor educativo de las situaciones en las que son los estudiantes
quienes cuestionan sus conocimientos, como consecuencia del
intercambio de ideas que tiene lugar en el aula, o de la realizacién
de actividades que pudieran suscitar cierto conflicto cognitivo.
¢ Como consecuencia de ello, las actividades de desarrollo se cen-
tran, basicamente, en la introduccién de conceptos, obviando
como deciamos la confrontaciéon o el conflicto cognitivo. Con
actividades que pueden suscitar, en mayor o menor grado, el inte-
rés de los estudiantes, se pretende que éstos aprendan la nueva
informacioén, que no se presenta considerando los puntos de vista
de los alumnos, sino los del profesor; todo ello a pesar que algu-
nos sefalan que serian propésitos de esta fase «modificar, com-
pletar, sustituir y ampliar los conocimientos de los estudian-
tes». En consecuencia, no sorprende que muchos profesores en
formacion se refieran a esta fase como de iniciaciébn o de
introduccién de nueva informacion.
* En algunos casos, la fase que hemos denominado de aplicacién
de conocimientos apenas se distingue de la anterior. Sin embargo,
en la mayoria de ellos (un 80%) si se plantean cuestiones cortas,
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ejercicios 0 nuevos textos para que los estudiantes apliquen los
conocimientos aprendidos en el ambito conceptual.

- Por (ltimo, cuando se proponen actividades de revisién de ideas, éstas
se suelen desarrollar mediante el anélisis de las respuestas a los
cuestionarios que se utilizaron para indagar sobre los conocimientos
previos de los estudiantes. En otras, sin embargo, se confunde con la
prueba de evaluacién del tema.

Conclusiones

Los resultados que hemos presentado intentan mostrar las relaciones entre los
conocimientos tedricos y practicos adquiridos por futuros profesores de ensefianza
secundaria, como consecuencia del desarrollo de una propuesta concreta de for-
macion inicial. En este sentido, y puesto que, en lineas generales, los licenciados
en ciencias experimentales que participan en estos cursos suelen tener perspecti-
vas sobre la ensefianza proximas a lo que podriamos considerar «radicionales» (en
las que predominan criterios exclusivamente disciplinares para la seleccién de los
contenidos; la explicacion del profesor se convierte en la tarea fundamental para el
desarrollo de los programas, en detrimento de la actividad mental de los estudian-
tes...), un objetivo fundamental de los mismos deberia ser intentar que estos pun-
tos de vista evolucionen hacia otros méas complejos, en los que tengan cabida aque-
llos planteamientos educativos que interpretan el aprendizaje escolar como un
proceso de construccidon de conocimientos por parte del aprendiz.

Desde esta perspectiva —y como conclusiéon de caracter méas general— los
resultados presentados apuntan, como logros, cierta evoluciéon de los puntos de
vista de los profesores en formacion hacia interpretaciones méas coherentes sobre
los procesos de ensefianza/aprendizaje. Asi, la mayoria de los participantes en
el curso se refieren a la necesidad de que la ensefianza favorezca la construccion
de conocimientos por parte de los estudiantes y promueva aprendizajes signifi-
cativos. Aunque, con frecuencia, estas circunstancias no se reflejan con la sufi-
ciente coherencia cuando planifican y desarrollan la ensefianza en aulas de
secundaria. Algunas consideraciones que fundamentan nuestros puntos de vista
son las siguientes:

a) En relacion con la selecciéon de los contenidos de ensefianza y de los obje-
tivos de aprendizaje, en lineas generales, nuestro programa ha logrado
que los profesores en formacién tengan en cuenta ademas de la disci-
plina, el curriculo o las competencias cognitivas de los estudiantes.
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También se ha generalizado y consolidado la consideraciéon de distintos
ambitos de aprendizaje (conceptos, procedimientos y actitudes).

Sin embargo, no han llegado a comprender la utilidad y las relaciones
de dependencia entre estas tareas. Es decir, los resultados de estos
andlisis no cumplen, de manera satisfactoria, los objetivos para los
que fueron propuestos. En la mayoria de los casos podemos interpre-
tar que los profesores en formacion ya tienen pensado qué ensenar, y
que, como consecuencia de ello, los distintos analisis (curricular, didac-
tico...) les sirven para ratificar la propuesta de contenidos que ellos
entienden como baésicos.

b) Un objetivo importante de nuestra investigacion se centraba en identifi-

car en qué medida los contenidos y los objetivos que seleccionan los
profesores en formacion se reflejaban en las distintas actividades. En
particular, si sus referencias a los distintos d&mbitos formativos respon-
dian a una mera «declaracién de intenciones» o constituian objetivos
suficientemente explicitos durante su practica educativa. En este sen-
tido, los resultados presentados apuntan claramente hacia la influencia
positiva del plan de formacién, ya que muchos de los participantes en
el curso disefian actividades para favorecer el aprendizaje de los proce-
dimientos y de las actitudes que habian seleccionado como contenidos
de ensefianza.

Sin embargo, ello no ocurre en todos los casos. Asi, muchos estudian-
tes no parecen haber comprendido las consideraciones educativas que
favorecen el aprendizaje de procedimientos y actitudes. En consecuen-
cia, aunque en la planificacion de la ensefianza tienen en cuenta estas
dimensiones educativas, no las consideran cuando disefian las activida-
des correspondientes. Ademas de las dificultades y limitaciones que se
les presentan a la hora de desarrollar la ensefianza en las aulas de secun-
daria —en particular el tiempo que le asignan los tutores correspon-
dientes (a veces no excede de 4 sesiones)—, habria que considerar,
como explicacion a este fenémeno, la fuerte influencia que han tenido
durante su formacién los modelos educativos caracterizados por la
transmision de informacién, que impregnan sus puntos de vista sobre
coémo debe tener lugar la ensefianza, inclinandoles hacia situaciones en
las que las tareas educativas limitan, de manera considerable, la
actividad de los estudiantes.

Por tanto, y puesto que en el marco de la planificacién educativa, la
seleccioén y secuencia de actividades reflejan, de alguna manera, los pun-
tos de vista de un profesor sobre la ensefianza y sobre como aprenden
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los estudiantes, es frecuente apreciar algunas circunstancias que, a

primera vista, pueden parecer contradictorias:

e Por una parte, los profesores en préacticas parecen encontrar intere-
sante que las actividades del programa propicien la actividad de los
estudiantes. Sin embargo, estos planteamientos no suelen conllevar
la implicacién mental de éstos en procesos de construccion de cono-
cimientos; mas bien, es la transmisiéon de informaciéon por parte del
profesor la estrategia pertinente para que los alumnos y alumnas de
secundaria aprendan los contenidos cientificos.

e En consecuencia, podriamos afirmar que los puntos de vista de la
mayoria de los profesores en formacién —incluso los de aquellos que
hacen los mejores andlisis de las concepciones de los estudiantes,
que parecen ser mas conscientes de su persistencia, y que presentan
unos planteamientos educativos mas coherentes con los que habia-
mos propuesto en el curso de formacion—, apuntan claramente en
la direccion de que presentar los contenidos (conceptuales) de
manera clara y ordenada es la manera mas efectiva para que
aprendan los estudiantes.

e Aunque, en general, parecen asumir las distintas fases de la secuencia
que les habiamos propuesto, no parece que hayamos podido lograr
que comprendan el significado vy la intencionalidad didactica de cada
una de ellas en los procesos de construcciéon de conocimientos.

Por tanto, desde nuestro punto de vista, el programa de formacién parece
haber hecho reflexionar a los participantes en el mismo sobre la complejidad de
los procesos educativos; reflexion que ha producido —con mayor o menor com-
promiso, segun los casos— la toma de decisiones durante la planificacion de uni-
dades didéacticas, que apuntan cierto «distanciamiento» respecto del modelo de
ensefianza tradicional. En este sentido, al menos, interpretamos los resultados
que hemos presentado anteriormente.

Sin embargo, las estrategias educativas que los profesores en formacion
ponen en practica en las aulas de secundaria ponen de manifiesto serias dificul-
tades para que sus planteamientos educativos puedan favorecer procesos de
construcciéon de conocimientos. En este sentido, si bien es evidente que las cir-
cunstancias contextuales que acomparian al desarrollo del CAP limitan conside-
rablemente que la evolucion del conocimiento profesional de los profesores en
formacion pueda constituir un punto de partida, suficientemente consistente,
para su desarrollo profesional, también lo es que el analisis de los resultados
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presentados sugiere algunas consideraciones que nos parecen de interés. En este
sentido nos parece conveniente:

a) Prestar mayor atencion al analisis de algunas de las referencias impor-
tantes en la planificacion de unidades didacticas:

- En este sentido, seria necesario desarrollar un suficiente nimero de
actividades, tanto en las sesiones tedrico-practicas como, durante el
periodo de précticas, que resalten las relaciones entre los criterios de
seleccion de contenidos de ensefianza y objetivos de aprendizaje con
el andlisis didactico. Ello permitird a los profesores en formacion
identificar los posibles obstaculos de aprendizaje, tanto en lo que se
refiere a la adecuacion de las exigencias cognitivas de los contenidos
a las capacidades intelectuales de los estudiantes, como en lo que
tiene que ver con las implicaciones educativas derivadas de los cono-
cimientos que éstos ya poseen.

- También habria que analizar con mayor atencién los posibles enfoques
de las actividades de ensefnanza y aprendizaje, y los posibles criterios
para secuenciarlas, bajo perspectivas que puedan favorecer la
construcciéon de conocimientos.

b) Integrar mejor el conocimiento teérico y el practico profesional. Ello no
solo requiere una mayor dedicacién a la planificacion de las unidades
didacticas durante el desarrollo de las sesiones teérico-practicas, que
muchos de los participantes en el curso reclaman, sino también una
mejor coordinacion entre los tutores de los créditos teérico-practicos y
de los centros de secundaria; coordinacién que no resulta la mas
adecuada en todos los casos.

Finalizaremos este articulo sefialando que, una vez concluido el curso de for-
macion, los comentarios realizados por los futuros profesores sobre su actividad
docente ponen de manifiesto una alto grado de satisfaccion en relacién con los
resultados del trabajo que han desarrollado en las aulas. Cuando se refieren a
ciertas dificultades, éstas tienen que ver, fundamentalmente, con aspectos ajenos
a su responsabilidad (interés de los estudiantes, tiempo y materiales disponi-
bles...), argumentos que, con frecuencia, coinciden con los que realizan algunos
profesores con mayor experiencia. Circunstancia que resalta la importancia de
que los procesos de formacién se desarrollen desde perspectivas reflexivas y cri-
ticas de las tareas educativas, con mayores relaciones entre los conocimientos
académicos y el conocimiento practico profesional.

76 ISSN 0213-8464 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 17(1), (2003), 51-78



Formacién Inicial de Profesores de Secundaria: actividades de ensefianza en aulas de Secundaria

Desde nuestro punto de vista, estas situaciones se podrian favorecer si los par-
ticipantes en estos cursos tuvieran la oportunidad de trabajar con su propio
modelo de ensefianza, en una primera fase de un periodo de practicas mas pro-
longado. Parece claro que sin una profunda reflexién sobre su propia practica
docente, sera dificil implicar sus concepciones en procesos de cambio —hacia
planteamientos mas coherentes con los modelos que se presentan en el curso de
formacion, situados en otro «paradigma educativor—, que facilite a los profeso-
res en formacién comprender las dimensiones e implicaciones de los contenidos
que en él se desarrollan.
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