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Las almenas de los torreones y |0os parapetos
demolieron y cuantos pilares alli los aqueos

en el suelo estribaron cual firme sostén de sus torres.
Y tiraban de aquéllos queriendo arruinar la muralla.
Mas |os danaos obstaculizaban su libre camino;
refor zabanse | os parapetos por medio de escudos

y desde €llos, al pie del bastién, a los otros herian.

Homero (La Iliada, Canto XII)

INTRODUCCION

El nuevo siglo trae nuevosretos paralas universidades.
Desde el ministerio correspondiente se planteaun deba-
te sobre una nuevaley que regule el funcionamiento de
|os centros de ensefianza superior del futuroy unodelos
objetivos bésicosde dichaley esmejorar lacalidad dela
docenciay estimular |la competencia entre las universi-
dades paraconseguir los mejoresalumnos. Ciertamente,
larealidad socia y econdmica de nuestro pais ha cam-
biado radicalmente en los Ultimos afios y va a seguir
cambiando, contodolo queelloimplicaparalaensefian-
Za superior.

Enlo que serefiere alacalidad de lafuncién basica de
la universidad, la docencia, existe un debate abierto
sobre el tema. Por ejemplo, es frecuente encontrar en la
prensa quejas que denuncian el uso abrumador que se
hace en nuestras aul as de métodos docentes basados casi
Unicamente en la clase expositiva. En este contexto de
cambio normativo, parece que éste es el momento poli-
ticamente adecuado para plantear nuevas exigencias al
profesorado universitario.

En estatesitura, el &reade conocimientosdedidéacticade
las ciencias tendra que acabar por hacer frente a un
problema que, en muchos sentidos, también es una
oportunidad: laimpostergabl e necesidad de abordar una
formacion didéctica del profesor universitario de cien-
cias. Este es un reto coman también a otras didéacticas
especificasy untemaen el quelalabor realizadahasido
escasa y adolece de falta de continuidad.

Cruz ha revisado la breve y tortuosa historia de la
formacion pedagdgica del profesor universitario en Es-
pafia (Cruz, 2000). Segun esta autora, las primeras pro-
puestas para la formacién pedagdgica de los docentes
universitarios se plantean a finales de los afios ochenta,
si bien pueden encontrarse al gunos antecedentesprevios
gue han tenido escasa incidencia. En los afios noventa
cuando, laevaluacion del profesor universitario, prime-
roapartir delasencuestasalosaumnosy, masadelante,
enel contextodelaevaluacioninstitucional delacalidad
de la universidad, comienza a asumirse que «la forma-
cion pedagdgica del profesor universitario, entre otras
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variables, esun medio adecuado paraasegurar lacalidad
de la ensefianza y hacer posible su mejora si se estima
necesaria» (Cruz, 2000, p. 22). Aunque desde entonces
No son escasos |0s congresos y |as jornadas celebradas
sobre esta problema (por ejemplo, www.uva.es/aufop/
publicalrevelfop/99-v2nl.htm), lo cierto es que este
tema no suscita la atencion que merece.

En nuestro caso, lasimplicaciones quetiene este proble-
ma se extienden al dominio de laensefianza secundaria.
En efecto, como sefialan Cartafiay Comas, «ladeficiente
formacion didéctica que tienen, en general, los prof eso-
res de ciencias de las facultades (y que, dicho sea de
paso, no suelen reconocer) la han transmitido a sus
alumnos (profesores de secundaria) y éstos, a su vez a
sus alumnos» (Cartafiay Comas, 1994, p. 262).

En nuestro pais, se constata un aparente abandono de
este terreno por un érea de conocimientos como la
nuestra, mas alla de algunos timidos y loables intentos.
Unindicio significativo ilustralo asumida que tenemos
esta pérdida sin lucha: un libro colectivo reciente, que
pretende servir como elemento de referenciaen el area
de didéctica de las ciencias experimentales (Perales y
Carial deLebn, 2000), ni siquieraabordael nivel univer-
sitario con una minima profundidad en los capitulos
destinados a plantear y analizar laformacién del profe-
sorado de ciencias. En 1993 Calatayud y Gil califica-
ban de «necesidad emergente» la preparacion docen-
te del profesorado de facultades de cienciasy, segin
parece, casi diez afios después, todavia no hemos
pasado al estadio de «necesidad abordada sisteméti-
camente».

El problemadelaformacion pedagdgica de los profeso-
res de ciencias en launiversidad esta, de antemano, mal
condicionado. Es éstalatipicasituacién enlaque existe
una necesidad que no va acompariada del nivel de de-
manda que corresponderia para su adecuada solucioén,
por lo que cualquier intento de intervencién debe pasar
ineludiblemente por un esfuerzo previo de sensibiliza-
cion de los posibles beneficiarios. Desgraciadamente,
todo se complica por las actitudes negativas (a veces
hasta lairracionalidad) que mantienen muchos posibles
beneficiarios hacia nuestra area y nuestro trabajo de
investigacion (Campanario, en revision).

Con este articulo pretendo dar un paso adelante en el
planteamiento del problema de la formacién didéctica
del profesor universitario de ciencias, de manera que
pase aconstituir unaprioridad en el &reade conocimien-
tos de didéctica de las ciencias. En este trabajo nos
limitamos al andlisis de la situacion en Espafia. En las
secciones siguientes se analizan, en primer lugar, algu-
nas de las caracteristicas de la poblacién a la que nos
dirigimos. A continuacién se enumeran algunos enfo-
ques que, en principio, se estiman inadecuados para
abordar el reto que ineludiblemente hemos de plantear-
nos. Se sigue con un andlisis de los problemas previsi-
bles y de las posibilidades de intervencién, asi como
algunos logros que es razonable esperar conseguir en
todo el proceso que se propone emprender. Por dltimo,
se sugieren algunas conclusiones y perspectivas.
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SABEMOS POCO SOBRE QUIENES SON Y
QUE PIENSAN LOS PROFESORES UNI-
VERSITARIOS DE CIENCIAS

El titulo de este apartado encierra toda una propuesta
para una nueva linea de indagacion. Cuando Porlan
citabalas previsibles|ineas deinvestigacion futurasen
didéctica de las ciencias, sefialaba el desarrollo de una
teoria del conocimiento profesional del profesor como
una de ellas (Porlén, 1998). Sin embargo, a la hora de
abordar laformacion didéacticade los profesores univer-
sitarios de ciencias nos encontramos con un primer
problema grave: en contraste con el nimero relativa-
mente el evado deestudioscentradosen losprofesoresde
otrosniveles, existe unaescasez notabledeinvestigacio-
nes sobre esta poblacion. Ademés, los pocos trabajos
disponibles han abordado sblo algunas de las variables
gue inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Mellado, 1999, p. 234).

Dado que el conocimiento riguroso de los profesores
universitarios, fruto de un proceso continuado de inves-
tigacion, no existe, hemos de conformarnos con los
escasos resultados publicados (Mellado, 1999), las im-
presiones personales o las conclusiones de los muy
numerososarticul osperiodisticosy deopinién queabor-
dan directa o indirectamente el tema. Pasamos a descri-
bir algunas caracteristicas generales.

En general, los profesores universitarios de ciencias no
son demasiado entusiastasen |0 querespectaaadmitir la
necesidad, por su parte, de una formacion pedagdgica.
L apercepcion que setienedelaséreas de conocimientos
relacionadas con la didactica no es muy positiva. Se
tiendeaconsiderar quelasinvestigacionessobre probl e-
mas de aprendizaje son mas faciles de realizar que las
gue se llevan a cabo en otros dominiosy los resultados
gue se obtienen en ellas s6lo son Utiles cuando son
directamenteaplicables(Campanario, enrevision). Nuestra
experienciapersonal con laformacion de profesores de
secundaria es bien ilustrativa. En los cursosy asignatu-
ras Técnicas de Evaluacién Educativao Comprension y
Elaboracién de Textos que hemos tenido ocasion de
impartir y que estaban orientados, en principio, tanto a
licenciados de todas | as &reas, con interés en dedicarse
profesionalmente a la docencia, como a profesores de
secundaria en formacion (alumnos del CCP), hemos
podido constatar como |os procedentes de carreras cien-
tificas eran siempre 1os mas reacios a seguir las reco-
mendacionesdidacticas. Enparticul ar, cuando setrataba
deaplicar los conocimientos adquiridos sobrelos proce-
sos de comprensi6n de textos a la mejora de unidades
didacticas, siempre hemos encontrado el mismo proble-
ma: losfisicosy los quimicos recién salidos de la univer-
sidad se centran, fundamentalmente, en los aspectos rela-
cionados con la correccién cientificay con laldgicadela
disciplina (es decir, que no se cometan errores y que los
contenidos se traten en el orden |6gico, tradicional). Mu-
chas veces resultaba vano todo el esfuerzo realizado para
conseguir quelosaumnos utilizasen | os recursos di sponi-
bles con el fin de mejorar la comprensién de un libro de
texto (por g emplo, mediante titulos y subtitulos adecua-
dosy otros recursos como marcadores explicitos).
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Unadelas concepciones docentes citadas por Calatayud
y Gil en un estudio realizado con trentay nueve prof eso-
resuniversitarios eralaque concibelaensefianza «como
una actividad simple para la que bastan conocimientos
cientificos, sentido comun, experienciay algunos com-
plementos sobre educacion» (Calatayud y Gil, 1993,
p. 36). Como acertadamente sefiala Beléndez, «el exten-
so uso que se hace delaleccién unidireccional sedebea
larapidez y sencillez paralatransmisi 6n de conocimien-
tos, pese a sus conocidos inconvenientes» (Beléndez,
1996, p. 192). Ciertamente, cuando se pregunta a los
profesores universitarios, a éstos les resulta dificil en-
contrar otros ejemplos de profesiones que puedan apren-
dersey desarrollarse con éxito trasun proceso de «forma-
cién» como el que se propugnaparalapropia, basado en
la experiencia, €l ensayo y el error, y la ausencia de
capacitacion reglada.

Debemostener en cuenta, ademas, que muchos profeso-
res universitarios de ciencias no distinguen ciertas dife-
rencias entre nuestraareay otros dominios relacionados
gue anosotros, expertos en el tema, nos parecen eviden-
tes. A titulo de gemplo, citaremos el hecho de que
profesores de fisica que son perfectamente conscientes
delasenormesdiferencias que existen entrelasdistintas
areas de conocimiento en su disciplina todavia se sor-
prenden cuando confieso mi ignorancia en temas de
investigacién que parecen basicos en nuestra area (p.e.,
laresol ucion de problemas). Muchasveces parece que se
tiene de nosotros una idea similar ala de un médico de
familia, que, en principio, debe saber un poco detodo (y
mucho de nada).

Mi experienciaprofesional en el entorno de unafacultad
de ciencias me ha permitido detectar la ambivalencia
que existe entre los profesores universitarios hacia la
didactica de las ciencias. Asi, por gjemplo, no resulta
raro que profesores que creen que pueden prescindir de
cualquier formacién didacticay que consideran nuestro
dominio como un terreno de investigacion de segunda
clase, se muestren cautos, eincluso reacios, alahorade
permitir que miremos sus examenes, husmeemos en sus
apuntes, fisguemos en sus clases tedricas o analicemos
sus préacticas de laboratorio. Dado que estos profesores
no tienen en gran estima nuestros conocimientosy capa-
cidades, laprevencion que sienten resulta sorprendente.
Un compariero nos propuso, como ejemplo de algo
similar, su actitud general hacia videntes y adivinos:
«los considero unos charlatanes y no creo que puedan
predecir mi futuro, pero no les dejo echarme las cartas
del Tarot (por si acaso)».

Si extrapolamos los resultados de las investigaciones
realizadas sobre | os prof esores de ciencias de ensefianza
secundaria, hemos de situar, en el proceso de formacion
implicitaa que han sido sometidos alo largo de tantos
afos de haber sido alumnos, el origen delasideasy las
concepciones docentes de |os profesores universitarios
(Campanario, 1998a). Es ahi, sin duda, donde se han
desarrollado sus concepciones acercade laensefianzay
el aprendizaje de las ciencias. En ese contexto se origi-
nan tambi én algunos mitos comunes en el imaginario de
los profesores de ciencias que sirven como referentesy,
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en algunos casos, como modelosaseguir o aevitar. Asi,
por g emplo, es omnipresente en casi todas las carreras
aprobar (y, l6gicamente, conseguirlo evidenciaba una
capacidad intelectual fueradetodaduda), o aquellaotra
del profesor genio, muy bueno en su campo, pero que
explicaba fatal (esto Ultimo a veces se considera un
complemento indispensable del genio), asi como otras
historiasy lugares comunes que ayudan a sus conocedo-
res a sentirse miembros de unadisciplina, un grupo, una
escuela de pensamiento o un colegio invisible.

La conclusién inevitable de este apartado es, sin duda,
gue sabemos muy poco sobre |os profesores universita-
rios de ciencias, que necesitamos investigar y aprender
mas sobre ellos, sus concepciones y habitos docentes,
sus actitudes y motivaciones y sus estrategias de ense-
fianza, no tanto paralamentar sus vicios o mal os hdbitos
y llorar la falta de exigencia de una formacién pedagé-
gicaespecificacomo paraaveriguar el modo de acercar-
nos mejor aellos.

AL ABORDARLAFORMACIONDIDACTICA
DE LOS PROFESORES DE UNIVERSIDAD
SE PUEDEN COMETER ERRORES

En esta secci6n se analizan algunas posibles actuaciones
que, a mi juicio, debemos evitar cuando intentemos
abordar laformacion didécticadelos profesores univer-
sitariosde ciencias. El | ector interesado en otros probl e-
mas de tipo general puede consultar el excelentetrabajo
de Cruz (2000).

En los momentos actuales, un primer y evidente error
seria hacer obligatoria (si ello fuese posible) cualquier
tipo de formacion didactica. Ademas es dudoso que, en
esta etapa de nuestra tarea, pudiésemos hacer efectiva
dicha obligatoriedad; esta solucién probablemente se
traduciria en actitudes todavia mas negativas hacia los
posibles programas de formacion. Sin embargo, hemos
de convenir que, a medio y largo plazo, un objetivo
estratégico basico deberiaconsistir precisamenteen con-
seguir que la formacién pedagdgica de los profesores
universitarios de ciencias fuera un requisito necesario
paraacceder alafuncion docente, al igual que sucedeen
otros niveles. Cabe citar algunas razones que avalan
dicha necesidad:

1) Losprogramas de formacion voluntarios no se ajustan
aningunaregulacion general que determiney organice
los objetivosy contenidos. Es ésta una situacion atipica
similar ala de alguien que se siente enfermo y acude a
unainstanciaque se autoproclama capacitada paracurar
y ali recibe una medicina que depende no tanto de su
patologia como del médico que lo atiende.

2) Como sefiala Cruz, en el contexto voluntario actual,
«los profesores que asisten a las actividades de forma-
cion estén atamente motivados por la calidad de su
ensefianza» (Cruz, 2000, p. 25). Estos profesores estan
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interesados por mejorar algo que en principio no hacen
del todo mal. Esto significa que, hoy por hoy, estamos
condenados a atender a los enfermos mas leves.

3) Ademés, debemos evitar la tentacion de caer en una
formacion didactica limitada a cursos generales sobre
educaci6n, desconectados de | os contenidos concretosy
de la propia didéctica de las ciencias (Calatayud y Gil,
1993). La medicina debe ser especifica y atacar las
causas més que los sintomas. Una regulacion eficaz
puede conseguir esta especificidad.

Debemos evitar repetir erroresy vicios propios de otras
disciplinas, en particul ar, algunos habitosimportados de
lafisica (terreno del que procede unabuenaparte delos
investigadores en didéctica de las ciencias en nuestro
pais). Asi, por ggemplo, eshien conocidalarivalidad que
existe entre fisicos tedricos y el resto del universo
conocido (incluyendo otras especialidades de lafisica).
Aun a riesgo de generalizar injustamente, se puede
contrastar que muchosfisi costeéricos se consideran una
especie de casta aparte, 1o cual se manifiestaincluso en
su negativaavestir laclésicabata de laboratorio. Algu-
nosincluso se sienten orgullosos delainutilidad (enten-
didacomodificultad paralaaplicaciéninmediata) desus
trabaj os de investigacion. También en nuestra area pue-
dedarseel casoderepetir estevicioy caer enlatentacion
de valorar mas unas lineas de investigacion supuesta-
mente complicadas sobre otras mas Utiles de cara a la
docencia directa. Un planteamiento asi no hara sino
confirmar, desde el punto de vista externo, la completa
inutilidad y palabreria que suele achacarse a los que
trabajamos para entender |os procesos de aprendizaje.

También seria un error plantear nuestros esfuerzos de
formaci6n simplemente como un parche que pueda ayu-
dar a mantener la situacion actual o a resolver algun
problemapuntual del profesorado universitario sin cam-
biar real mentelasformasdepensar y actuar. Un ejemplo
importado de la ensefianza secundaria nos ayudara a
apreciar mejor las consecuenciasde un error asi. Esbien
sabido que laresolucién de problemas esunatareaen la
que se registra un grado elevado de fracaso en los
alumnos. Ante esta solucién caben muchas respuestas,
unadeellasconsiste en ensefiar alosalumnosestrategias
y técnicas pararesolver problemas tradicionalesy otra,
mas radical, consiste en cambiar de raiz la tarea que
origina las dificultades y sustituir los problemas tradi-
cionales por problemas abiertos y problemas como pe-
guefias investigaciones (Gil, Carrascosa, Furid y
Martinez-Torregrosa, 1991; Gil, Martinez-Torregrosa
y Senent, 1988). Igualmente, si la didécticade las cien-
cias experimental es se dedica Unicamente a taponar 1os
(enormes) boquetes que se aprecian a simple vista,
nuestro futuro sera incierto una vez que el tapén haya
sido puesto en su sitio y las cosas sigan como estén. Asi,
por gjemplo, son discutibles lineas de actuacién que
consistan Unicamente en implementar cursos sobre dise-
fio de transparencias (sin méas cambios), elaboracion y
defensa del proyecto docente (de cara a las tipicas
oposiciones universitarias) o sobre como hablar en pu-
blico. Cada vez que admitimos que con un curso sobre
uno de estos temas estamos abordando la capacitacién
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didacticadelos profesores, desperdiciamos una oportu-
nidad de oro, bendecimos una deficiente formacién
pedagdgicay transmitimosideasinadecuadas sobrenuestro
trabajo y sobre el &rea de conocimientos de didéctica de
las ciencias experimental es.

Por otra parte, debemos evitar enfrascarnos en temas
puntual es, pero con unarepercusion escasa en ladocen-
ciadiaria. Sirvacomo ejemplo, laformulacion de obje-
tivos didécticos. En nuestrafacultad, un grupo de alum-
nos realizd con nosotros un trabajo de andlisis de los
programas docentes de las distintas asignaturas de
los estudios de licenciado en quimicay licenciado en
medio ambiente. El estudio revel6 que los programas
estaban, en general, centrados en los contenidos y que,
con frecuencia, faltaban |os objetivos. Cuando éstos se
incluian, solian estar mal formulados, muchos se con-
fundian con actividades o aparecian enfocados al profe-
sor (cosaldgica, si tenemos en cuentaque el profesor es
el centro delaclaseexpositiva). Incluso enlosproyectos
docentes que se presentan en lasoposicionesalasplazas
de profesorado universitario, suelen aparecer objetivos
mal formulados, sin que se distinga en muchos casos
entre objetivos generales y especificosy, por supuesto,
siendo desconocido el uso de taxonomias.

Formular objetivos siguiendo las reglas del método es
una tarea compleja que, todo hay que decirlo, influye
poco en la clase diaria del profesor. ¢Merece la pena
empefiarnos en corregir este aspecto cuando existen
otras necesidades mas evidentes? Quizas debamos cen-
trar nuestra atencion en conseguir que el profesor sepa
gue existen otros objetivos diferentes a los puramente
cognitivosy que estos objetivos son dificilmente al can-
zables mediante la clase expositiva. No olvidemos, por
otra parte, que en muchas ocasiones la relacién [6gica
entre objetivos y contenidos se invierte y se preparan
unos objetivos de acuerdo con unos contenidos previa-
mente impuestos o seleccionados.

Es evidente también que no debemos plantear la necesi-
dad de laformacién pedagégicadel profesor como algo
gue va a beneficiar Unicamente alos alumnos. Algunos
profesores universitarios de ciencias sospechan que en
el &rea de didacticadelas ciencias experimental es tene-
mos vocacion de defensores y valedores del alumno
Unicamente (Campanario, en revision). No olvidemos
gue, en la situacién actual de las universidades, uno de
los temores que acechan al profesor es perder su autori-
dadtradicional y acabar trabajando en unajunglasimilar
a aquélla en gque se han convertido muchos centros de
secundaria. En este contexto, es posible que cualquier
cambio que se perciba como un beneficio real paralos
alumnos se asocieaunaamenazaclaraparael estatusdel
profesor.

Un dltimo error que conviene evitar es el de ofrecer
soluciones-milagro. La experiencia en didactica de las
ciencias demuestra que en nuestra area existen modas
gue se suceden con unaciertarapidez. Asi, por gemplo,
trasel dominio abrumador delospuntosdevistaconduc-
tistas, surgio el aprendizaje por descubrimiento para ser
sustituido por nuevos enfoques que tienen en cuentalas
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ideas previas de los alumnos (Campanario y Moya,
1999). El &reade didacticade las ciencias es un terreno
en el que existen muchas propuestas de investigaciéon y
actuacion que provocan adhesiones masivasy, a veces,
desencantos masivos. No podemos generar laimpresion
de que tenemos la solucién a todos los problemas de
ensefianza. Més bien, debemos insistir en la necesaria
toma de contacto con dichos problemas como paso
previo ala blsqueda de soluciones.

LA FORMACION DIDACTICA DE LOS
PROFESORESUNIVERSITARIOSPLANTEA
NUMEROSOS PROBLEMAS AL AREA DE
DIDACTICA DE LASCIENCIAS

Si tenemos en cuenta que nos enfrentamos a un reto
formidable, para el que existen escasos antecedentes,
hemos de concluir que, tal vez, larelacion de problemas
que debemos plantear y resolver es abrumadora. En este
apartado analizamos algunos delos que nos parecen méas
relevantes.

En primer lugar, como acertadamente sefiala Escudero,
«con 1o que nos encontramos a hablar de la formacion
permanente del profesorado universitario no es precisa-
mente con un terreno deshabitado y deficiente que es
preciso habitar y redimir mediante perspectivas, con-
cepciones, procesosy practicas centradasen ladocencia
y su mejora. Ya existen, mas bien, otras perspectivas,
normas y patrones, practicas y relaciones, asi como
estructurasbien asentadas de regul acion y recompensas,
gue habitan desde hace tiempo y de forma consistente
dicho territorio» (Escudero, 1999, p. 136). Al igual que
nuestros alumnos de ciencias llegan a nuestras aulas
universitarias equipados con un arsenal deideas previas
0 preconcepciones acerca de |os contenidos cientificos
(amén de pautas de razonamiento y concepciones epis-
temol 6gicas inadecuadas), hemos de admitir que los
profesores universitarios han desarrollado, primero du-
rante su época de estudiantes y luego durante su tarea
docente diaria frente ala pizarra, ideas y concepciones
sobre cédmo esy como debe ser ladocenciauniversitaria.

En segundo lugar, aunque cada vez es mayor tanto el
interés por laformacion didéctica del profesor universi-
tario como la asistencia voluntaria a los programas de
formacion que se desarrollan en distintas universidades
(Cruz, 2000), debemos enfrentarnos con la ineludible
realidad de que nuestros servicios, en general, no son
apreciados ni requeridos con mucho entusiasmo. Vamos
a encontrar un problema actitudinal serio. Las razones
sondiversasy, aunque seriaposible enumerar bastantes,
no hay queolvidar que siempreesdificil admitir queuno
no hace su trabajo tan bien como creey tiene probable-
mente una parte de la «culpa» en las dificultades de
aprendizaje de sus alumnos. También los médicos del
pasado se resistian a aceptar que la falta de medidas de
asepsia fuera la causa de la muerte de sus pacientes
cuando ellos pasaban de las autopsias o de unainterven-
cion quirdrgicaaatender otrasintervencionessin siquie-
ralavarse las manos.
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Estrechamente ligado con el problema anterior, otro
obstaculo conceptual que va a exigir cierta dedicacion
quizés sea la intuicion tan extendida de que los Unicos
problemas de ensefianza de las ciencias achacables al
profesor universitario tienen que ver con la falta de
conocimientos de la asignatura propia. Esta es casi la
Unicaresponsabilidad que muchos profesoresde univer-
sidad estan dispuestos a admitir (y no en ellos, natural-
mente, sino en otros). Asi, seglin este punto de vista, los
problemas de ensefianza de la fisica o la quimica se
solucionan... ensefiando bien la fisica o quimica (bien
significa ensefiando la fisica o la quimica correcta, lo
gue equivaldria a ensefiarla correctamente).

Otro problema estratégico consiste en determinar a qué
poblacién nosvamosadirigir preferentemente. Aunque,
en principio, pudiera pensarse que es mejor tratar de
abordar Unicamente laformacion de los profesores uni-
versitarios noveles (ayudantes) y dar por perdidos alos
profesores con mas experiencia, estadecision seriadis-
cutible por varias razones:

1) Los profesores noveles suelen estar muy ocupados
con los estudios de doctorado, la elaboracién de latesis
doctoral o el «engorde» de su curriculo de cara a su
futura estabilizacion laboral en la universidad.

2) Los profesores novel es suelen tener unas responsabi-
lidadesdocenteslimitadas muchasvecesal desarrollo de
clases de problemas y laboratorios. Un programa de
formacion didactica no hara sino proporcionarles res-
puestas a preguntas que todavia no tienen ni sienten.

3) En linea con lo anterior, se necesita una cierta expe-
riencia para poder detectar problemas de aprendizaje y
ensefianza de las ciencias (p.e., persistencia de las pre-
concepciones o ideas previas de |os alumnos).

4) Como consecuenciade su escasaexperienciadocente,
|os profesores novel es suel en estar mas ocupados por su
propiaactuacion que por el aprendizaje de los estudian-
tes (Mellado, 1999, p. 237).

5)Por dltimo, debemos evitar el peligro de que los
profesores noveles acudan a nosotros atraidos funda-
mentalmente por el inevitable certificado que segura-
mente obtengan en nuestros cursos (el ejemplo de los
cursos del CAP es suficientemente ilustrativo).

No hay que descartar, por tanto, dirigirnos también a
profesores con mas afios de ejercicio siempre que estén
dispuestos a asumir que todavia pueden influir en €l
aprendizaje de sus alumnos.

Seria un error pensar que las necesidades de formacién
de nuestros profesores universitarios de ciencias se pue-
den solventar con cursos en los que nos limitemos,
fundamentalmente, acontar 1o que hayamos descubierto
como investigadores. Basta mirar revistas como Ense-
fianza de las Ciencias para comprobar que los temas de
investigacion en didactica de las ciencias estan alcan-
zando un nivel de especializacion y detalle tal que,
muchas veces, tienen una aplicacidn remota 0 escasaen
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una realidad tan necesitada de tratamientos globales
como es la docencia en la universidad. Asi, algo que
decimosy proclamamos continuamente (lanecesidad de
aplicar o buscar aplicacion de lainvestigacion en didac-
ticadelascienciasalarealidad docente) puede que en el
contexto en que Nos Movemos sea mas un problema que
una oportunidad.

Una dificultad adicional que debemos afrontar es la
necesariaadaptaci 6n que hemos de hacer losexpertosen
didacticade las ciencias alas concepciones epi stemol 6-
gicasdenuestrosfuturos beneficiarios paraevitar come-
ter errores elementales. Una anécdota personal puede
resultar ilustrativa. En nuestro departamento, €l dreade
didactica de las ciencias experimental es desarrolla, en-
treotras, unaasignaturaoptativadenominada «Aprendi-
zaje de las Ciencias Experimentales», orientada a |os
alumnos de quimica que tienen interés en dedicarse ala
docencia en el futuro. Durante los primeros afios de
imparticion de esta asignatura pretendiamos presentar
muchas delas conclusiones sobre el aprendi zaje basadas
en la evidencia experimental que las respaldaba. Asi,
empledbamos unaparteimportante del tiempo analizan-
do conlosalumnos|os experimentos que habian servido
para obtener determinadas conclusiones y resultados.
Entreotrosaspectosanalizdbamosel disefio, lasposibles
limitaciones, la interpretacién siempre complicada de
los resultados, etc. No nos ddbamos cuenta de que
nuestros alumnos estaban acostumbrados a recibir en
clase simplemente las conclusiones, las leyes y los
principios de su disciplina, y no tanto la evidencia que
las respalda. Durante nuestras explicaciones, los alum-
nos tomaban muy pocos apuntes, porque paraellos eran
simples ejemplos | as tareas que para nosotros eran fun-
damentales (el andlisiscritico delos experimentos). Los
estudiantes interpretaban estos experimentos-ejemplos
como una ayuda para entender mejor unas cuantas con-
clusiones. Paraellos, lajustificacion de estas conclusio-
nes era un problemainexistente, dado que, al igual que
sucede en otras asignaturas de la carrera, ellos las supo-
nian correctas y contrastadas. Como cualquier especia-
listaen didacticade las ciencias sabe, se requiere cierto
tiempo para empezar a plantearse la necesidad de estas
cuestiones. Igualmente, es posible que los profesores
universitarios no estén tan interesados en conocer la
fundamentacion o el origen de las recomendaciones
didacticas como a nosotros, especialistas, nos pudiera
parecer en principio.

Debemos esperar muchas objeciones por parte de los
profesores a las propuestas docentes que hagamos. Por
tanto, otro problema que debemos abordar es la necesi-
dad de ponernos en el lugar de los profesores en otros
aspectosy tratar de entender sus argumentos (aunque no
los compartamos). Ciertamente, hay argumentos que
resultan dificiles de rebatir y contrarrestar. Ademas,
estas obj eciones se basan en actitudes negativasimplici-
tas o explicitas. Larealidad diariaen el contexto de una
facultad de ciencias en la que muchos profesores consi-
deran nuestra &rea como una extravagancia mas de la
universidad me hapermitido descubrir que los docentes
universitariossonreal mentehabilesencontrando p roblemas,
inconsistencias, puntosdébilesy posiblesefectos secun-
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darios no deseados en casi cualquier idea o método
docentealternativo que se someteasu consideracion. En
particular, serd preciso combatir de manera creible la
tantas veces repetidaafirmacion de que enlosnivelesde
ensefianza universitaria el alumno deberia haber alcan-
zado ya un cierto nivel de madurez y, por tanto, no se
necesita unaformacion didécticadel profesor. Ademas,
se nos argumenta que |os alumnos son pasivosy en este
contexto lamayor parte delaresponsabilidad recaecen el
profesor y consiste precisamente en explicar bien, y
explicar bien quiere decir explicar segun lalégicadela
disciplina que, con el devenir de los siglos, ya esta
bastante bien estructurada. Segun este punto de vista, el
profesor, evidentemente, s6lo necesita conocer bien su
asignaturay el alumno sélo debe, |6gicamente, captar la
estructurade esaasignaturaque letransmite el profesor.
¢Doénde hay agui un hueco paraladidéactica? Otraexcusa
contra nuestros propdsitos es ésta: en el pasado siempre
hahabido fisicosy quimicos sin que existiese formacion
didactica de los profesores y sin que se sintiese la
necesidad de lamisma. Que estosy otros razonamientos
sean inadecuados no nos exime de tenerlos en cuenta.
Ademés, la refutacion simple no siempre basta para
eliminar estas objeciones.

LA FORMACION PEDAGOGICA DE LOS
PROFESORES UNIVERSITARIOS OFRECE
NUEVAS POSIBILIDADES AL AREA DE
DIDACTICA DE LASCIENCIAS

Un problema aparente puede, en realidad, ser unaopor-
tunidad, segiin se considere y segiin tengamos un mar-
gen mayor o menor de actuacion. En este apartado
analizamos algunas de estas posibilidades ligadas a la
tarea que proponemos.

Un paso que no deberiamos obviar es, evidentemente,
mirar a nuestro alrededor paraidentificar proyectos de
formacion didéctica de los profesores universitarios de
cienciascon el fin de conocer aciertosy desaciertos. Asi
evitamos, sin duda, el peligro de repetir errores o de
redescubrir larueda. En nuestro propio pais ya existen
algunos programas de formacion general de profesores
universitarios que pueden servir como punto de partida
(Cruz y Grad, 1993; Blazquez, 1999; Almaano y
Valero-Garcia, 2000). En otros paises, por gjemplo en
L atinoamérica, también se han puesto en marcha algu-
nos planes de capacitacion del profesorado universitario
gue han tenido un cierto éxito (www.uis.edu.co/progra-
mas/posgrados/cedeuis/index.html). En Colombia, in-
cluso existeunarevistallamadaDocencia Universitaria
con un marcado carécter multidisciplinar y con intere-
santes articul os de critica junto con sugerencias concre-
tas de actuacion. Creemos que este tipo de intentos
merece una atencién detallada, habida cuenta de las
dificultades propias del contexto en el que se llevan a
cabo.

Cruz haarticulado unaseriede propuestasgeneralescon

modelos (Cruz, 1993) y justificaciones razonadas y
sensatas que deberiamos tener en cuenta a la hora de
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planificar cualquier proyecto de formacion de profeso-
res universitarios (Cruz, 2000). Ademas, dado que la
formacion didactica del profesor universitario no es un
problema exclusivo de nuestra area, podemos buscar
aliadosnatural esen otrasmateriasafines, como sonlade
didéactica de las matematicas y la de didactica de las
ciencias sociales.

Quizés el reto mas dificil, pero también el que ofrece
mas oportunidades, consista en determinar el conjunto
minimo de conocimientos y destrezas basicos que se
estiman imprescindibles para desarrollar una docencia
universitariade calidad de acuerdo con nuestros conoci-
mientos actual es en didéctica de | as ciencias. Este con-
junto minimo formaria el nacleo inicial realmente im-
prescindibleen cual quier proyecto deformacion didactica
y, apartir de ahi, podrian derivarse modul os especificos
sobre otros aspectos necesarios, pero menos urgentes.
Independientemente de cual seafinalmente el conjunto
minimo de conocimientos y destrezas que se estiman
necesarios como base didactica del profesor universita-
rio de ciencias, habria que dedicar un cierto tiempo a
eliminar (o a menos cuestionar) algunos mitos comunes
muy extendidos entre el profesorado universitario (p.e.,
laconcepcién delamente del alumno como un recipien-
te pasivo vacio que hay que llenar, la supuesta eficacia
mas alladdetodadudadelostrabajos précticos, laideade
que las capacidades de los alumnos se distribuyen si-
guiendo una curva normal, etc. (Campanario, en revi-
sién)). Como ejemplo de esta tarea desmitificadora,
cabe citar un articulo reciente publicado en unarevista
ampliamente leida por los profesores universitarios de
fisica que cuestionaba algunas otras evidencias de sen-
tido comdn (Gil y Vilches, 1999).

Las preocupaciones anteriores no estdn de més: para
aliviar lamonotoniadelas clases expositivas, |0s profe-
sores universitarios pueden tratar de recurrir a otros
enfoquestalescomo el uso masivo deloslaboratoriosde
ciencias, la aplicacion de ordenadores y otras tecnol o-
gias a la ensefianza o el recurso a aprendizaje por
descubrimiento. Ni que decir tiene que estas falsas
soluciones, utilizadas sin masy como Unica alternativa
intuitiva a lo existente, pueden fracasar: Practicas de
|aboratorio tradicional es, cerradas, con escasaparticipa-
cion intelectual del alumno, ordenadores utilizados sin
una teoria acerca de la ensefianza y el aprendizaje y
enfoques, como el aprendizaje por descubrimiento, am-
pliamente criticados desde diversos puntos de vista, no
pueden sino empeorar la situacion. Asi pues, nuestra
tarease complica: tenemos que hacer ver al enfermo que
estos remedios son peores que la enfermedad...

El asalto a esa fortaleza aparentemente inexpugnable
que es la universidad puede proporcionar nuevos hori-
zontes a la investigacion en didactica de las ciencias.
Pensemos que, a diferencia de lo que sucede con los
profesoresde ensefianzasecundaria, podemosdirigirnos
atoda una poblacion de cientificos en gjercicio, que se
dedican encuerpoy almaatareasdeinvestigacionenlas
mas diversas areas. Son enormes las posibilidades de
realizar estudios sobre el profesorado universitario de
ciencias, masalladelo que serefiereasusconcepciones
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sobrelaensefianzay el aprendizajey alainfluenciaque
su contacto diario con la cienciay la construccion del
conocimiento cientifico ejerceen susconcepcionesepis-
temoldgicas y en sus formas de razonar y entender, por
gjemplo, las cuestiones de filosofia de la ciencia que,
como es sabido, constituyen uno de |os fundamentos de
nuestra area de conocimientos (Gil, 1993; Mellado y
Carracedo, 1993). Asi, por ejemplo, hemos detectado la
presenciade concepcionesfal sacionistasen |os profeso-
res universitarios de fisica, que, evidentemente, no se
corresponden con la realidad de su trabajo diario, més
orientado a confirmar teoriasy modelos que afalsarlos.
Podemosestudiar laevoluciondesuspuntosdevistatras
€l paso por nuestros programas de formacion.

Tal vez una de las lineas de investigacion prioritarias
deberia ser, precisamente, €l estudio de lasideasy las
actitudes de |os profesores universitarios que si sienten
lanecesidad y si creen en laconvenienciade unaforma-
¢ion pedagdgica. El objetivo seriaaveriguar susideasy
motivacionesparatratar deabrir unabrechaenlosmuros
delafortaleza universitaria (estudiar a sano para curar
al enfermo). Otro posible objeto deinvestigacion podria
ser nuestra propia area de conocimientos: todos somos
fisicos, quimicos, bidlogos y gedlogos reconvertidos a
didactas, ¢qué nos hallevado aeste cambio?, ;cdmo nos
hemos interesado por este terreno de investigacion y
actuacion?, ¢qué podemos aprender de nosotros mismos
gue nosresulte de utilidad para abordar laformacion de
los profesores universitarios de ciencias reacios a nues-
traayuda?

Ademasdelamasificacion (obstédculoinamovibleal que
se achacan todos |os males), la objecién mas comun que
nos suelen plantear | os profesores de ciencias de univer-
sidad cuando se analiza con ellos un nuevo enfoque
docente es que todo resulta muy bonito y perfecto en
teoria, pero las cosas son muy diferentes en la préctica,
por lo que lo razonabl e es no creerse nada hasta que no
se vea gque de verdad funciona. Por estarazon conviene
tener amano gjemplos creiblesy solidos de situaciones
o contextosreal es parecidos alos que queremos abordar
y que sirvan para demostrar que nuestras propuestas
funcionan. Por ejemplo, si hablamos de una ensefianza
basada en el método de proyectos o en laresolucion de
problemas (entendidos éstos en un sentido amplio),
podemos citar el caso de la Facultad de Medicina de la
Universidad McMaster, en Ontario, y el Worcester
Polytechnical Institute, que fueron instituciones lideres
en el uso de estas estrategias docentes (Campanario y
Moya, 1999).

Un tema en el que siempre hemos observado un gran
interés por parte delos profesoresuniversitariosesel de
laevaluaciony calificacion delosalumnos. Al contrario
delo que sucede con otrastareas docentes, laevaluacion
se deja exclusivamente en manos de los profesoresy es
responsabilidad total y absolutamente suya (Campana-
rio, 1998b). En caso de fracaso, aqui no es posible el
recurso alaqueja, como puede suceder con laseleccién
inicial delosalumnos que acceden alauniversidad (que
puede ser mas o menos acertada), la distribucion de
alumnos por clases (con |os tipicos problemas de masi-
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ficacion), las précticasdelaboratorio (Que no siemprees
posible programar para cuando |os alumnos hayan estu-
diado lateoria) eincluso loslibros de texto (que pueden
ser mas o menos adecuados).

Es muy dificil encontrar problemas y errores en la
evaluacioén de los alumnos que puedan atribuirse a fac-
tores diferentes del profesor. Pues bien, no es raro
descubrir fallos y deficiencias en los enunciados de los
examenes que se utilizan en launiversidad (de hecho, es
una tarea que hemos encargado a nuestros alumnos en
cursos sobre técnicas de evaluacion). Lo realmenteinte-
resante es que, en muchos casos, las deficienciasayudan
y benefician al alumno, algo que se pone de manifiesto
especialmente en los exdmenes de respuesta multiple
(Towns, y Robinson, 1993). Por jemplo, un andlisisde
items en los examenes de respuesta multiple revelaque,
con frecuencia, algunos distractores erréneos son el egi-
dos por una parte muy pequefia de los alumnos que
contestan mal, 1o cual, de hecho, implica que estos
estudiantes no los tienen en consideracion y que estan
recibiendo unaayudainvoluntaria para aprobar. Es evi-
dente que los profesores no estan dispuestos a dejarse
engafiar por alumnos que aparentan saber y no saben y
éstaes unaocasién paraque surjalanecesidad de evitar
estos problemasy se plantee la oportunidad de intervenir.

Otro aspecto atener en cuentaesque puede ser ventaj 0so
dirigirnos a poblaciones heterogéneas, pero afines. Por
€jemplo, puede ser interesantetrabajar con profesoresde
quimicay de fisica porque €l intercambio de experien-
cias puede ayudarnos a todos a darnos cuenta de que
algunos problemas que creiamos exclusivos de nuestra
disciplina, afectan también aotras. Ademas, estetipo de
intercambiotal vez constituyaunadelas escasas ocasio-
nes en las que profesores universitarios que trabajan en
laformacién delos mismosa umnos seretinan adiscutir
problemas de aprendizaje de sus pupilos.

Aungue més arriba hemos sefialado 1os peligros de que
se nos confunda con defensores a ultranza del alumno,
no hay que descartar el apoyo indirecto que podamos
obtener de ellos. Este apoyo tiene que pasar por una
sensibilizacién y formacion de los estudiantes. Si éstos
saben que existen soluciones y alternativas viables al
problema de la docencia universitariay se creen con la
suficiente capacidad para exigir otros enfoques docen-
tes, no cabe duda de que una parte de los profesores
puede optar por implicarse enlosnecesarios procesosde
formacion. Esmuy probable que, en el horizonte futuro,
las universidades tengan que competir por |os mejores
alumnos, por |o que es de esperar que el mecanismo de
la oferta y la demanda ponga un poco las cosas en su
sitio.

Dado que, nos guste o0 no, la clase expositivaesy va a
seguir siendo la estrategia docente dominante, tal vez
haya que dedicar algun tiempo a tratar de mejorarla
(Campanario, 2002). En cualquier caso, creemos que
convieneinsistir enlanecesidad de sustituir progresiva-
mente la clase expositiva por enfoques docentes mas
activos. En este empefio puede ser beneficioso trabajar
en un orden inverso a que puede parecernos l4gico a
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primera vista. Por ejemplo, como se ha indicado mas
arriba, la masificacion sirve como excusa para seguir
desarrollando clases expositivas. Sin embargo, es bas-
tante comun que, incluso en asignaturas optativas con
pocos alumnos por aula, muchos profesores sigan empe-
Aados en |la clase expositiva (Plan Nacional de Evalua-
cion de la Calidad de las Universidades, 2001). Por
tanto, ladisminucién en el nimero de alumnosno garan-
tiza necesariamente un cambio en | as estrategias docen-
tes. La inercia de tantos afios es dificil de vencer si no
existe unanecesi dad sentidade hacerlo asi 0 unaexigen-
ciaparael cambio. Tampocofacilitalascosasel notener
alternativas viables. Sin embargo, unas medidas senci-
[las deimplementar tal vez ejerzan alguna presion sobre
los profesores y consigan que éstos modifiquen sus
estrategias docentes:

1) Lapeticién generalizada para que | os profesores pro-
porcionen a los alumnos |los apuntes de clase en CD-
ROM o los hagan disponibles en internet. Aungue el
coste seria irrisorio, es preciso articular los recursos
necesarios parafacilitar estatarea. Si esto sehiciese asi,
es posible que muchos alumnos dejasen de acudir alas
clasesy decidiesen emplear ese tiempo en estudiar mas
gue en copiar. Con ello lamasificacion disminuiriay se
debilitaria una de las excusas para seguir desarrollando
métodos tradicionales. Ademés, ¢qué sentido tendria
dictar unainformacién que yatienen los alumnos?

2) Laimplantacion progresivade clases de doshoras. Esta
medida casi desesperada esta siendo considerada actual-
mente en Portugal para el nivel de ensefianza secundaria,
y suobjetivoesforzar alosprofesoresahacer algo distinto
de la clase expositiva, a la vez que se proporciona €l
necesariomarcotemporal pararealizarlo (Caldeira, 2001).
Estamedida solo puede ser efectivasi se aplicade manera
generalizada'y no como una excepcién.

La forma de abordar la formacién de los profesores
universitarios de ciencias también deberia ser objeto de
un debate. Probablemente |o primero que se nos ocurra
seaorganizar cursillosde capacitacion, pero éstanoesla
Unicaalternativaposibleni, tal vez, deseable. Otraposi-
bilidad consiste en trabajar directamente con los profe-
sores, ayudandoles a articular sus clases, a seleccionar
contenidos, a preparar materialesy a analizar los resul-
tados de la evaluacion. Por otra parte, puede resultar
conveniente organi zar seminarioso puestasen cominen
las que los profesores asistentes puedan plantear abier-
tamente sus problemas y dudas. Este planteamiento
explicito de las dificultades como problemas puede
servir para que los profesores aprecien mejor las venta-
jas de la necesaria formacion didéactica. El correo elec-
trénico brinda un medio potente que puede utilizarse
para organizar y mantener listas de discusién entre los
mas interesados. Este recurso tiene la evidente ventaja
de que permite a cada profesor dedicar a la tarea de
formacion el tiempo que quieray cuando quiera.

Otra posibilidad consiste en la creacion de centros de
asistencia al profesor; por ejemplo, en la Universidad
Auténoma de Madrid funciona un Servicio de Apoyo a
la Docencia Universitaria (SADU), accesible desde la
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paginaweb de laUniversidad (www.uam.es). Unaauto-
ra tan experimentada como Cruz propone incluso la
creacion de una agencia nacional para la formacion
pedagégica del profesorado universitario (Cruz, 2000,
p. 31). Una alternativa que estamos tratando de imple-
mentar en nuestro departamento consiste en una pégina
web con recursos y sugerencias docentes.

Habria que pensar también en laelaboracion de algunos
materiales orientados especificamente a los profesores
universitarios de ciencias. Estamos pensando, por jem-
plo, en una breve recopilacion de preguntas frecuentes
sobre problemas de aprendizaje, organizacion de la do-
cencia, alternativasomejorasalaclaseexpositivay alas
précticas de laboratorio tradicionales, etc. Setratariade
hacer algo parecido aun articulo que escribimos parala
revista Tarbiya y en el que se revisaban los distintos
aspectos relacionados con la evaluacion que siempre
suscitan dudas y aparecen de manera recurrente (Cam-
panario, 1998b).

Por dltimo, es evidente que todas | as propuestas anterio-
resnecesitan el respaldo de unaactitud politicadecidida
por parte de |os equipos rectorales de | as universidades
correspondientesy de |os departamentos universitarios.
Por ejemplo, en los Estatutos de la Universidad de
Alcalé se reconoce el papel de los departamentos como
impulsores de larenovaci 6n pedagdgica de sus profeso-
res. Sin embargo, en el contexto actual, en general los
profesores preocupados por lamejoradelacalidad desu
docencia «se sienten llaneros solitarios y forajidos»
(Cruz, 2000, p. 26).

DEBEMOS SER CONSCIENTES DE LOS
RESULTADOS QUE PODEMOS ESPERAR

A pesar de que la relacion de problemas que hemos
expuesto (algunos disimulados como oportunidades) es
extensa, estamos obligados a ser optimistas. Dada la
inexistencia de formacién didactica obligatoria para el
profesorado de ciencias de universidad, casi cualquier
cambio se va atraducir, probablemente, en una mejora
en este aspecto.

Denuevo, un ejemplo tomado delamedicinanos ayuda-
rdaentender lasituacion. En muchos paises empobreci-
dos, los problemas de salud son abrumadores. En este
contexto, algunas medidas rel ativamente baratas, como
pueden ser las vacunaciones masivas o el desarrollo de
habitos de higiene saludables (hervir agua, lavarse las
manosantesde comer...) dan como resultado unamejora
notable en la salud general. Igualmente, en el tema que
abordamos, incluso cambios pequefios en las pautas
docentes de |os profesores universitarios de ciencias se
pueden traducir en mejoras notables en la calidad de la
docencia. Estas posibles mejoras, perceptibles a corto
plazo, pueden dar mayor impul so anuestros esfuerzos, a
la vez que debilitan las argumentaciones y quejas de
aquéllos que se resisten a cualquier novedad. Una vez
abierta una brecha es més fécil derribar el muro. Por
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tanto, un logro que debemos valorar es que los posibles
beneficiariosdel os programasde capacitacion didéctica
no sélo sean protagonistas de un cambio, sino que se
conviertan, en cierta medida, en propagandistas del
mismo. Un medio paraconseguir estadifusion puede ser
dar a conocer los logros de los colectivos de docentes
preocupados por la ensefianza de las ciencias en la
universidad, y asi tratar deincidir en otros grupos que a
corto o mediano plazo podrian optar por incorporarse
a esta tarea de transformacion docente.

Ademas, debemosaprender deotrasdisciplinas. Asi, por
gjemplo, de nuevo, en medicina se sabe que muchos
pacientes no van a seguir las recomendaciones de sus
médicosy no van atomar lasdosis prescritas de medica-
mentos por diferentes razones que no vienen al caso. En
esta tesitura podemos hacer dos cosas: lamentarnos de
gue nuestros pacientes no nos hagan caso o, como se
hace en medicina, iniciar una linea de investigacion y
trabajo sobre los efectos de esta desobediencia.

Tal vez un objetivo modesto, pero util, sea conseguir
simplementeunadudaen el profesor acercadelavalidez
y adecuacion de sus métodos docentes tradicionales de
cara a mejorar el aprendizaje de sus alumnos. Aqui
sucede algo parecido alo que ocurre con nuestros alum-
nos. Muchasveces|os estudiantes aprenden superficial -
mentey, por tanto, no saben que no sabeny acuden alos
examenes convencidos de que dominan un contenido
(Campanario, 2000). Hay poco que hacer con alguien
gue no sabe que tiene dudas porque, 16gicamente, no es
consciente de que necesita ayuda. En nuestro caso, tal
vez un primer logro y no de los menores consista en
plantear y suscitar dichas dudas en el profesor, referidas
a su actuacion docente. A partir de ahi, la necesidad
puede traducirse en demanday la demanda en capacita-
cién profesional.

Por otraparte, puede que nosresulte dificil conseguir en
la universidad un nimero elevado de una de las figuras
estelares de la didactica de las ciencias: el profesor-
investigador, dado que nuestros beneficiarios ya estan
bastante ocupados con sus propias tareas de investiga-
cion cientifica seria. Esta situacion no deberia desani-
marnos:. al igual que el ingeniero puede construir orde-
nadores muy potentes sin estar necesariamente al tanto
delasimplicacionesfil osoficas de la mecanica cuantica
en que se basan los chips que utiliza, asi, el profesor de
universidad puede beneficiarse de muchos conocimien-
tos y destrezas sin necesidad de someterse al lento
proceso de formacién necesario para comprender las
bases de nuestra &rea de conocimientos.

Por altimo, cabe citar un resultado previsible indirecto,
pero deindudablevalor: el efecto multiplicador que una
formacién pedagogicadel profesorado universitariotendria
en otros niveles. Como se ha sefialado més arriba, los
futuros profesores aprenden aensefiar fundamental men-
te durante su largo proceso de enculturacién como estu-
diantes universitarios (Campanario, 1998a). Si estos
futuros profesores ven hacer algo mas que impartir
clasesexpositivaso seenfrentan aotrotipo detrabajo de
|aboratorio, méas parecido aunaverdaderainvestigacion
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cientificaqueaunarecetade cocina, no cabedudadeque
tratarén de reproducir estas estrategias en sus respecti-
vos hiveles cuando accedan a la profesién docente.

PARA FINALIZAR: ALGUNAS CONCLU-
SIONESY PERSPECTIVAS

Si bien la tarea que debemos abordar es ambiciosa y
dificil, no esimposible. Hoy dia el &rea de didactica de
las ciencias experimental es ha alcanzado un desarrollo
notabley se articulacomo unamas delas que existen en
launiversidad espafiola. Como sefidlaGil, acomienzode
|adécada delos ochentael panoramaen didacticadelas
ciencias era pobre: «[...] no existian revistas espafiolas
gue pudieran servir de comunicacion e impulso y las
publicaciones internacionales eran desconocidas, las
facultades de ciencias rechazaban, o simplemente igno-
raban, los problemas educativos como tema de investi-
gacion y elaboracion detesis|[...] no se conocia ningn
equipo —mas alla de algunas individualidades aisladas-
con dedicacién sistematica al desarrollo de dichainves-
tigacion» (Gil, 1994, p. 154). El cambio hasido notable.
Asi, segiin la paginaweb del Ministerio de Educaciony
Ciencia (www.mec.es), actual mente hay 222 profesores
del érea (9 CU, 29 TU, 57 CEU y 127 TEU). Segln
Sanchez, Proy Valcércel (1997, p. 35), «factores como
lainstitucionalizacion de | os correspondientes departa-
mentos universitarios, la proliferacion de trabajos de
investigacion, la aparicion de tesis doctorales, la difu-
sién de los resultados en revistas especializadas y la
comunicacién de experiencias en reuniones de profeso-
res y especialistas, han contribuido a dar un impulso
notable a este ambito del conocimientox.

A lavistadelo anterior parece quelo méasdificil (poner
en marcha el &rea) ya esta hecho. Ahora nuestra tarea
consiste en conseguir ocupar todos los espacios que
Creemos que Nos pertenecen y en creernos que tenemos
el derecho aelloy el deber de hacerlo. Si no abordamos
el reto por nuestra cuenta, otras &reas de conocimiento
mas general es ocuparan este terreno y luego sera dificil
conseguir que nosdejenintervenir. Tal vez hayallegado
el momento de que los que trabajamos en el area de
didéactica de las ciencias nos quitemos de encima un
cierto complejo de inferioridad que, seguramente, nos
impide avanzar més alla de donde estamos. Trabajamos
en un terreno excitante desde el que podemos influir
directamente en las personas, tenemos que recurrir a
variasdisciplinasque dan sentidoy sirven defundamen-
tacion en nuestro campo de conoci mientosy actuaciony
estamos participando en unos momentos historicos en
los que esté cuajando un nuevo dominio ¢Por qué privar
a otros de las ventgjas (y placeres) que se derivan
inevitablemente de estas dinamicas?

Hallegado el momento de plantear en laagendadel &rea
para el siglo xxi1 la necesidad de abordar el asalto auna
fortaleza que, aunque pareceinexpugnable, tiene, como
todaal cazaba, resquicios, tlneles, puertas fal sas, desni-
veles y peraltes que ofrecen una guia a un asaltante
imaginativo o a un ejército audaz.
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