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RESUMEN

En este articulo se revisan algunos estudios recientes sobre los futuros maestros y profesores de
ciencias. Se analizan brevemente los planes de formacién de los futuros maestros. Asimismo se revisa la
formacién inicial de los futuros profesores de ensefianza secundaria. Se revisan los trabajos mds recicentes
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conocimientos cientificos. Asimismo se revisan los escasos trabajos que se han encontrado sobre las idecas
docentes y los conocimientos de los futuros profesores de ciencias de la enseflanza secundaria. La principal
conclusién que se desprende del andlisis es que con los futuros maestros que impartirdn asignaturas de ciencias
el problema estd en los conocimientos de ciencias, mientras que con los futuros profesores de ciencias el
problema est4 en la formacién psicopedagégica.

ABSTRACT

In this article 1 review some recent studies on Spanish pre-service primary and secondary education
science teachers. The curriculum for initial trainig of scoolteachers are reviewed. In addition, the initial training
of secondary teachers. I have reviewed the most recent works on ideas, expectatives, epistemological beliefs
and science knowledge of preservice school teachers. In adition, I review the few works that I have found on
teaching conceptions and science knowledge of future secondary school teachers. The main conclusion of this
review is that the problem with future school teachers is with scientific knowledge while the main problem with
future secondary school science teachers is with psychopedagogical background.

PALABRAS CLAVE

Formacién de profesores, Profesores de ciencias, Concepciones epistemolégicas, Conocimientos de
ciencias, Concepciones docentes.

KEYWORDS .

Teachers training, Science teachers, Epistemological conceptions, Science knowledge, Teaching
conceptions,

1. INTRODUCCION

En este trabajo se hace una revisién de algunos estudios publicados sobre las
actitudes, la formacién y los conocimicntos de los futuros maestros y profesores de
ciencias. La revision se limita a los estudios e investigaciones recientes. La razén
fundamental para ello es que dados los cambios socioeconémicos que ha sufrido nuestro
pafs en los dltimos afios, junto con los cambios en los plancs de estudio de las
Universidades y la situacidn actual del mercado de trabajo, es probable que las conclusiones
de estudios e investigaciones mds antiguas hayan quedado, en cierta medida, algo obsoletas.
Por esta razén investigaciones tan cuidadosas y detalladas como la publicada por Varela y
Ortega en 1985 (LI Aprendiz de Maestro) no se han tentdo en cuenta (Varela y Ortega,
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1985). Por otra parte, en los dltimos afos se ha comenzado a prestar atencién en la
ensefianza de las ciencias a factores tales como las concepciones epistemologicas de los
alumnos y sélo recientemente se han publicado los primeros trabajos exploratorios en este
sentido relativos a muestras de alumnos de Magisterio y a futuros profesores de ciencias de
ensefianza secundaria. En la bisqueda de bibliograffa pertinente se ha intentado recurrir, ante
todo, a articulos publicados en revistas especializadas dado que el proceso de publicacién
suele implicar algun tipo de revisién por jueces que, como es sabido, es mds riguroso que
el proceso que se sigue en la revisién de las comunicaciones a Congresos y reuniones
especializadas.

Como cualquier profesor sabe, es conveniente que el punto de partida de todo proceso
de instruccién sea un andlisis sobre la situacién inicial de sus alumnos. Tradicionalmente
este andlisis suele limitarse al nivel de conocimientos o de destrezas cognitivas con que
llegan los alumnos a un nuevo curso. Este enfoque deja traducir una concepcion de la
ensefianza basada casi exclusivamente en los aspectos cognitivos. Sin embargo, los enfoque
actuales en ensefianza de las ciencias destacan la necesidad de tener en cuenta otros muchos
factores, como los metacognitivos, los motivacionales y también los que se refieren a las
expectativas de los alumnos que, en el caso de los alumnos universitarios, tienen una
estrecha relaci6n con las expectativas profesionales. Un mejor conocimiento de las ideas,
expectativas y concepciones de los alumnos puede ayudar a disefiar mejores programas de
instruccién o a salir al paso de problemas como los afectivos o motivacionales que tienen
su origen en factores distintos de los puramente cognitivos. El principal objetivo de este
trabajo es, pues, conseguir un mayor y mejor conocimiento de los futuros maestros y
profesores de ciencias. Este conocimiento se basa en el andlisis de los estudios publicados
en los tltimos aiios.

El resto del articulo se organiza como sigue. En primer lugar se¢ hace una breve
revisién de los planes de formacién actual de los futuros maestros. Se presta alguna
atencién a los aspectos relacionados con las asignaturas de ciencias. Asimismo se revisa
brevemente el sistema de formacién inicial de profesores de ensefianza secundaria que, como
es sabido, es casi undnimemente combatido, por su insuficiencia, desde casi todos los
sectores relacionados con la formacién del profesorado. Es conveniente una revisién de los
aspectos anteriores porque los planes de formacién de maestros y profesores pudieran, de
alguna manera, tener alguna influencia en la eleccién de carrera por parte de los futuros
docentes. A continuacién se revisan los estudios mds recientes sobre los futuros maestros y
profesores de ensefianza secundaria. Los resultados de las investigaciones se han clasificado,
en diversas secciones relacionadas temética o conceptualmente.

2. LA FORMACION DE LOS FUTUROS MAESTROS Y PROFESORES
2.1. La formacién de los futuros maestros

Tras la dltima reforma de los planes de estudio en las Universidades, la intenta dotar
a la carrera de Magisterio de un carécter profesional y altamente cualificado. Como es
sabido, esta reforma se enmarca en una transformacién global del sistema educativo
propiciada por la LOGSE. La LOGSE exige especialidad a los profesores de musica, de
educacién fisica y de idiomas. También establece la titulacién especifica del profesorado de
las escuelas infantiles, y de educacién primaria (cualquier especialidad). Estos
requerimientos conforman el disefio de los planes de estudio de Magisterio que, como es
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sabido, se articulan en las siete especialidades siguientes: Educacién Infantil, Educacién
Primaria, Lengua Extranjera, Educacién Fisica, Educacién Musical, Educaci6n Especial y
Audicién y Lenguaje.

La Licenciatura en Magisterio es una vieja aspiracién que, a pesar de la implantacién
de unos nuevos planes de estudio que la descartan, no se ha dado, ni mucho menos, por
perdida en el 4mbito de la profesién docente (Rodriguez, 1993). En paralelo a este debate se
ha discutido la necesidad de transformar las Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado en Facultades de Educacién. Existen algunas Universidades, como la
Universidad Complutense de Madrid o las universidades de Murcia y Valladolid, en las que
ya se han dado los primeros pasos en este sentido y se han fundado las correspondientes
Facultades. Las razones que se sugieren para conseguir la licenciatura son variadas, aunque
entre ellas destacan siempre dos lineas de razonamiento. Se argumenta, por una parte, que la
complejidad creciente de los conocimientos teéricos y préicticos que debe dominar un futuro
maestro exigen ineludiblemente la ampliacién de la duracién de la carrera. Los propios
alumnos parecen ser conscientes de la necesidad de ampliar los afios de estudio. Asf, por
ejemplo, en una investigacién realizada por Monge, el 64% de una muestra de 250 alumnos
de la Universidad de Cantabria era partidario de ampliar la duracién de la carrera (Monge,
1993). Por otra parte, el hecho de que los profesores que imparten docencia en las Escuelas
Universitarias sean, en su inmensa mayorfa, Titulares de Escuela Universitaria supone una
mayor carga docente, menor sueldo y menos recursos a la hora de realizar tareas de
investigacion. Esta investigacién se reconoce casi undnimemente como necesaria para
elevar la calidad docente en la formacién de los futuros maestros. Dado que para ser Profesor
Titular de Escuela Universitaria ni siquiera se necesita el titulo de doctor. 1a creacién de la
Fucultad de Educacién supondria, sin duda, una mayor exigencia para los formadores de los
futuros maestros y ello se traducirfa en una mayor calidad docente y en un mayor prestigio
profesional ante los alumnos. Es evidente que este tema trasciende a lo meramente técnico
y tiene implicaciones politicas y sociales, por no hablar de las econ6micas.

Los contenidos de ciencias de los planes de estudio de Magisterio son
extremadamente reducidos. Ninguna de las materias troncales comunes a todas las
especialidades se asigna al drea de did4ctica de las ciencias experimentales. Precisamente, las
materias troncales comunes a todas las especialidades ponen su mayor énfasis en los
aspectos psicopedag6gicos. En la especialidad de Educacién Primaria, existe como troncal
la materia Ciencias de la naturaleza y su didactica, mientras Conocimiento del Medio
natural social y cultural es troncal en las especialidades de Educacién Infantil, Lengua
Extranjera, Educacién Fisica y Educacién Musical respectivamente. Aunque las
Universidades pueden establecer las asignaturas obligatorias que estimen oportuno y ello
abre una puerta a las materias cientfficas, el peso de estas materias en el plan de estudios es
ciertamente limitado.

2.2, La formacién de los futuros profesores de ciencias

Hasta la década de los afios 70 no existfa la m4s mfnima exigencia de formacién
pedagégica para el profesorado de ensefianza secundaria (Brincones, 1988). Desde entonces
se exige una capacitacién pedagdgica especifica a los licenciados universitarios que se
traduce en la obtencién de un Certificado de Aptitud Pedagégica imprescindible para las
famosas y controvertidas oposiciones. El curso del C.A.P. se articula en torno a dos ciclos
(teérico y préctico). El ciclo préctico se realiza en régimen de tutoria. En los médulos
tedricos se incluyen temas que tratan los aspectos siguientes: Psicologia del adolescente,
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procesos de aprendizaje en el aula, sociologfa de la educacién, interacciones en el aula,
legislacién y ordenamiento legislativo, curriculum y didécticas especificas.

Tanto la duracién del curso del C.A.P. como sus contenidos se estiman
insuficientes para conseguir un minimo de formacién psicopedagégica en los futuros
profesores de ensefianza secundaria. Los futuros profesores de ensefianza secundaria suelen
realizar este curso muchas veces resignadamente, como un trimite mds que deben sufrir
antes de poder presentarse a las oposiciones que les permitirdn el acceso a la funcién
docente. Un inconveniente no pequeiio de los cursos del curso del C.A.P. es la separacién
radical teorfa-préctica y el hecho de que las précticas acaben reforzando en muchas ocasiones
vicios y defectos propios de la psicopedagogia del sentido comun.

A pesar de que la formacién inicial de los profesores de ensefianza secundaria es
ciertamente deficitaria, se espera mucho de los profesores de ciencias. En un articulo ya
clasico, Gil sintetizé los muchos conocimientos y las muchas habilidades que debe poseer
y dominar un profesor de ciencias (Gil, 1991). Entre estos conocimientos y habilidades Gil
cita el necesario cuestionamiento de las visiones simplistas de la actividad docente, el
conocimiento de la materia a ensefiar (incluyendo el conocimiento de la historia y la
filosofia de la ciencia) conocimientos de Psicologfa Cognitiva que le ayuden a entender los
procesos de aprendizaje y le permitan preparar las actividades de aprendizaje y le permitan
alejurse de posturas docentes erréneas y hoy ampliamente cuestionadas. Es evidente que el
repertorio de habilidades y conocimientos que estima Gil como imprescindibles no puede
adquirirse en su conjunto a lo largo de los estudios de la licenciatura o en un curso breve
como el curso del C.A.P. Pérez y Gimeno atribuyen a "la falta de coraje para elaborar y
regular alternativas serias" la languida existencia de los cursos del C.A.P. (Pérez y Gimeno,
1992).

Como una alternativa de futuro, el Ministerio ha publicado recientemente las
directrices que regirén el desarrolio de un nuevo Curso de Cualificacién Pedagégica que
represente una alternativa seria a los cursos del C.A.P. Segiin el predmbulo del Real
Decreto que regula el curso, éste "debe proporcionar al futuro profesorado de educacion
secundaria la formacién psicopedagogica y didactica inicial necesaria para acometer las
tareas propias de la funcion docente de acuerdo con los principios y fines establecidos en la
LOGSE". La carga lectiva no podrd ser inferior a 60 créditos ni superior a 75 y estos
créditos habrdn de impartirse en un perfodo que no ser inferior a un afio académico. Los
planes de estudios se organizan en dos bloques: bloque teérico-préctico y practicum. Las
materias son -ebligatorias especificas y generales y materias optativas. Las materias
obligatorias generales incluyen aspectos sociol6gicos, pedagégicos y psicolégicos _de
validez general para la docencia en ensefianza secundaria. Las materias obligatorias
especilicas tratan aspectos diddcticos de la ensefianza de las disciplinas y materias concretas
que se refieren a las distintas especialidades. Las materias optativas ticnen como objctp el
complementar la formacion y no superan el 20% de toda la carga lectiva. El bloque tedrico-
préctico tiene una carga lectiva minima de 40 créditos. Las précticas profesionales son
tutorizadas por profesores de ensefianza secundaria y constan de 15 créditos de los que al
menos 10 se dedican a la docencia tutorizada en centros de educacién secundaria y el resto a
la preparacién y anilisis de las practicas docentes realizadas. Un aspecto positivo adicional
del curso es que la realizacién del curso permite conseguir hasta un punto en las
oposiciones.

Tras una ardua labor de preparacién y miltiples reuniones de coordinacién, este afio
se ha iniciado en la Universidad de Alcald de Henares el nuevo Curso de Cualificacion
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Pedagégica en el que hemos podido participar como docente. Dado que en las restantes
universidades del distrito de Madrid se sigue con el "viejo" y breve curso del C.A.P.y que
este nuevo curso requiere un mayor esfuerzo y dedicacién por parte de los alumnos, sélo los
alumnos més interesados o con mayor disponibilidad de tiempo se han decidido a cursar
estos estudios, especialmente en un afio académico en el que se daba por descontado que no
habrfa convocatoria de oposiciones.

3. EL APRENDIZ DE MAESTRO

En su ya cldsica obra, Varela y Ortega Ilamaron "aprendices de maestro" a los
alumnos de Magisterio. La literatura educativa es consistente en llamarlos, asimismo,
maestros en formacién. Es conveniente comenzar la revisién mencionando algunos factores
que pudieran influir en la eleccién de la carrera por parte de los alumnos.

No cabe duda de que uno de estos factores es que la carrera de Magisterio estd
presente en casi todas las grandes ciudades espafiolas con 87 centros que imparten las
diversas especialidades en que se articulan estos estudios. La cazrera de Magisterio es la
tinica que puede estudiarse en todas las provincias espafiolas. El nimero de titulados que
egresan de los centros docentes cada afio supera con creces las necesidades del sistema
educativo. Esta situacidn se ha agravado en los dltimos afios debido al impacto del descenso
de la natalidad, lo que se ha traducido en la supresién de muchas unidades docentes en
ensefanza primaria e infantil. Ello ha dado como resultado que, mientras el alumnado
universitario ha aumentado considerablemente en los dltimos afios, ¢l nimero de alumnos
de Magisterio haya disminuido casi un 20% entre los aifios 1986 y 1992 (Jiménez y Bernal,
1992).

La demanda de plazas en las distintas especialidades es muy desigual. Asf, algunas
especialidades suelen ser muy demandadas y existe incluso limitacién de plazas en muchos
centros. Estas especialidades son las de Educacién Fisica, Educacién Especial y Preescolar.
Asimismo, existen diferencias notables en la demanda de plazas en distintas universidades.
Asf, por ejemplo, existe una gran demanda por ingresar en la Facultad de Educacién de la
Universidad Complutense de Madrid, lo que da como resultado el que, de facto, sea necesaria
una calificacién en selectividad superior incluso a los 6.30 puntos. Algo similar ocurre en
la Universidad de Valencia.

3.1. Las actitudes y motivaciones de los alumnos de magisterio

Tradicionalmente los alumnos de Magisterio proceden de las clases sociales media-
baja y baja (Marcilla y Ramiro, 1990). Precisamente el nivel familiar de ingresos fue
siempre uno de los factores determinantes para que muchos alumnos se decidiesen a cursar
una carrera corta como la de Magisterio. Muchas familias de ingresos modestos cifraban sus
esperanzas de mejora social en la posibilidad de que sus hijos cursaran la carrera de
Magisterio. Esta carrera gozé de un cierto prestigio social y siempre constituyé una
oportunidad para el ascenso social. Sin embargo, en nuestros dias, el hecho de que el acceso
a las Escuelas Universitarias de Magisterio sea, en general, mds fécil que a otros centros
universitarios hace que muchos alumnos que no consiguen plaza en otros centros soliciten
su ingreso en las Escuelas de Magisterio. La carrera de Magisterio se considera
generalmente mucho mds ficil que otras carreras incluso de ciclo medio y esta creencia
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segin Carbonero y otros, el 75% de los alumnos son mujeres (Carbonero y otros, 1996)
Asf, uno de los estereotipos que asocia a la mujer a profesiones en cierta medida abnegadas
(enfermera, trabajadora social,...) y/o relacionadas con el mundo infantil, se estd
consolidando como una realidad cierta. Sin embargo, el papel directivo sigue estando en
manos de los hombres. Asf, segiin el MEC, el 74% de los directores de centros piblicos
son varones (Jiménez y Bernal, 1992). \

Los estereotipos que identifican a la mujer como mejor preparada para encargarse de
profesiones relacionadas con el mundo infantil parecen estar también ampliamente
extendidos entre los propios alumnos de Magisterio. Asi, por ejemplo, cuando Barquin y
Meclero preguntaron a los alumnos de Magisterio por cualidades necesarias para cl
desempeiio de su trabajo, éstos tendian a mencionar mds cualidades personales propias de la
mujer (ej: paciencia, flexibilidad, afectividad, etc) que profesionales (capacidad de
adaptacion, capacidad de renovacién, etc.) (Barquin y Melero, 1994). Estos resultados deben
tener su reflejo, sin duda, en las actitudes de los alumnos hacia la profesién docente.

Monge investigé las motivaciones de los alumnos de Magisterio de la Universidad
de Cantabria para elegir la carrera, asi como sus actitudes hacia la profesién docente
{(Monge, 1993a). Para ello utilizé un breve cuestionario que administré a los alumnos de
tercer curso de las diferentes especialidades que existen en dicha universidad. Segtin los
resultados obtenidos, el 49% de los alumnos ingres6 en la carrera porque le gustaba,

se ha adquirido el entendimiento adecuado. Como una extensién del trabajo, los autores
sugieren que las actividades de formacidn se orienten de manera que puedan atender mejor
las expectativas y necesidades de los alumnos.

En esta lfnea de pensamiento, Rodrigo investigé las ideas de los maestros en
formacion de la Universidad Complutense con respecto a determinadas competencias
relacionadas con la profesién docente (Rodrigo, 1994). Para ello realiz6 una encuesta a una
muestra de 212 alumnos de la especialidad de Ciencias de primero y tercer curso. En el
cuestionario se pedfa la valoracién de los sujetos a 23 competencias profesionales y
caracterfsticas personales tales como el uso de métodos adecuados, la planificacién de las
tareas de enseiianza, el cntusiasmo personal, etc. Entre las competencias més valoradas por
los futuros maestros se encontraban las siguientes:

a) Crear un clima humano entre los alumnos que ayude a aprender
b) Presentar las ideas a los alumnos de manera organizada

Otras competencias valoradas entre el 50% y el 60% de la valoracién maxima fueron
a) Tener estabilidad y confianza en sf mismo

b) Mostrar entusiasmo por la materia
¢) Enseiiar la ciencia como algo cercano
























