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Resumen. El trabajo estudia como perciben unos profesores principiantes la viabilidad de las propuestas didacticas que se plantean en un curso
de formacion inicial del profesorado de educacion secundaria de fisica y quimica cuando se encuentran ante aulas y centros reales. Ademas
se profundiza en las causas de la escasa viabilidad de algunos conocimientos, que se agrupan en cuatro dmbitos: conocimientos y creencias,
demandas de formacion, caracteristicas de los alumnos y factores contextuales. Finalmente se establecen algunas implicaciones para la formacion
del profesorado.

Palabras clave. Formacion inicial, profesores principiantes, educacion secundaria, fisica y quimica, viabilidad.

The viability of didactic proposals in initial teacher training: Opinions, difficulties and needs of beginning teachers

Summary. This study explores how five secondary beginning teachers perceive the viability of didactic proposals that had been worked during
one course of initial Physics and Chemistry teacher training, when they find themselves in the presence of real classrooms in real schools. Besides
we analyse the reasons for the scarce viability of some proposals, grouped in four fields: knowledge and beliefs, demands of training, students

characteristics and contextual factors. Finally we establish some implications for teacher training.

Keywords. Initial teacher training, beginning teachers, secondary education, physics and chemistry, viability.

INTRODUCCION

La investigacion sobre formacion del profesorado ocupa un
lugar destacado en el cuerpo de conocimientos que cons-
tituye la didéctica de las ciencias. Es un campo complejo
por la cantidad de variables que concurren en el docente
(creencias, opiniones, conocimientos, experiencias, convic-
ciones, emociones...), los numerosos factores contextuales
y factuales que condicionan su labor (alumnado, curriculo,
organizacion educativa, formacion...) y las dificultades que
supone cualquier proceso de formacion (conexidn teorfa-
practica, investigacion en la accion, planificacion de la
accion didactica, resistencia a los cambios...).
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Tradicionalmente se ha distinguido entre las contribucio-
nes realizadas para el periodo de formacion inicial y las
aportaciones hechas para el profesorado en ejercicio. Es
indudable que las caracteristicas de las personas impli-
cadas, los objetivos formativos, la responsabilidad en el
aula o el propio contexto donde se lleva a cabo son muy
diferentes. Por ello, asumimos que esta diferenciacion es
casi «obligada», aunque se deba hacer compatible con
la idea de un proceso continuado e interdependiente que
sustenta el llamado desarrollo profesional (Valcarcel y
Séanchez, 2000).
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Sin embargo, esta distincidon es insuficiente (Imbernodn,
1994). En las actividades y cursos de formacion, hay un
grupo de profesores en ejercicio que tienen problemas
distintos a los demas asistentes: los profesores princi-
piantes; de hecho, numerosos trabajos han detectado
estas diferencias (Lederman, 1999; McNally, 2000; Luft,
2001; Tsai, 2002...). Son docentes que tienen poca expe-
riencia (menos de tres o cinco afnos), que normalmente
han conocido las Gltimas tendencias de la didactica de las
ciencias en su periodo de formacion inicial, que piensan
que la ensehanza que recibieron es mejorable, que no
han tenido previamente una responsabilidad directa en el
aula (no tutelada como en las Practicas de Ensehanza) y
que no siempre encuentran condiciones adecuadas para
poner en practica unos planteamientos innovadores.

Creemos que es necesario prestar mayor atencion a los
profesores principiantes por muchos y variados motivos.
En primer lugar, porque debemos buscar o ayudar a bus-
car respuestas a los problemas educativos que se plan-
tean todos los docentes; y estos profesionales los tienen,
los manifiestan y estan interesados en resolverlos.

Por otro lado, es posible que estos profesores, al estar
en un proceso de blisqueda de una identidad profesional,
puedan ser mas permeables a la incorporacion de nue-
vas ideas y experiencias, aunque estos cambios no sean
inicialmente significativos en el aula. Pensamos que, en
unas condiciones determinadas, podrian dinamizar pro-
cesos de renovacion, tan deseables en estos momentos de
crisis en la ensefanza de las ciencias.

Pero, ademas, hay un hecho que, desde nuestra perspec-
tiva, no siempre se ha valorado como merece. Nos referi-
mos a que los profesores principiantes son los «usuarios
inmediatos en la practica» del conocimiento pedagogico
ofertado —y, en su caso, construido por ellos— durante el
periodo de formacion inicial.

A este conocimiento se le debe exigir unas cualidades
(Sanchez y Valcarcel, 1998): legitimidad cientifica, que
queda respaldada por la adecuacion del programa a
aquellos planteamientos aceptados por la didactica de las
ciencias; y legitimidad practica, que debe ser avalada por
las posibilidades reales de la incorporacion de los mismos
a la practica docente. Esta Gltima viene determinada por
factores como la compatibilidad con las ideas e intereses
de los futuros profesores, la complejidad adecuada, la re-
levancia de los contenidos, la flexibilidad para adaptarlos
a diferentes contextos y, en definitiva, por la viabilidad de
los conocimientos ante «aulas y centros reales».

Por tanto, las percepciones y actuaciones de los profeso-
res principiantes son fundamentales para llegar a cono-
cer el verdadero alcance de los programas de formacion
inicial: como trasfieren los aprendizajes adquiridos, cuél
es la utilidad formativa de los mismos, qué dificultades
encuentran para poner en practica lo que les planteamos,
qué carencias deben subsanarse en este periodo y qué
contenidos deberian dejarse para mas adelante...

Por ello, en este trabajo vamos a tratar de identificar,
analizar y reflexionar sobre la viabilidad de algunas
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aportaciones de la didactica de las ciencias para unos
profesores principiantes que cursaron nuestro programa
de formacion inicial de profesorado de educacidn secun-
daria (CAP) en fisica y quimica.

Revision de las aportaciones realizadas en relacion
con los profesores principiantes

La investigacion sobre profesores principiantes empieza
a tener una presencia significativa en la literatura espe-
cializada. No obstante, ain en muchos trabajos —en los
que, sin duda, han participado estos profesionales— hay
que «bucear» en las descripciones de las muestras o en
la especificacion «parcial» de los resultados para inferir
qué aportaciones se han realizado. Con estas limitacio-
nes, en el cuadro 1, hemos sintetizado algunas contribu-
ciones realizadas en los Gltimos afnos, fundamentalmente
en el contexto anglosajon; las sefialadas con un asterisco
(*) se refieren a este colectivo y a otros docentes con
mayor experiencia.

A partir del anélisis de las mismas podemos realizar algu-
nas consideraciones. En primer lugar, habria que sefialar
que se aprecian sensibles diferencias en las variables es-
tudiadas (creencias sobre las ciencias, concepciones so-
bre la ensehanza y el aprendizaje...) entre los profesores
principiantes y los que tienen mas experiencia. Es decir,
se confirma que estamos hablando de profesionales que
no so6lo tienen problemas y necesidades distintas sino
unas caracteristicas diferentes. Asi, en algunos casos,
incluso se han percibido visiones mas evolucionadas del
conocimiento y, en otros, el predominio de los modelos
trasmisivos o positivistas ha minimizado las posibles
diferencias.

Por otro lado, no parece existir una correspondencia di-
recta entre las opiniones manifestadas en las entrevistas
y las actuaciones en el aula. Creemos que, en muchas
ocasiones, hay un salto importante entre los posiciona-
mientos tedricos, y las decisiones y actuaciones que exi-
ge la realidad de las clases. Esta distancia probablemente
sea inevitable pero, desde luego, nos obliga a profun-
dizar méas en las posiciones que defienden (usar varios
instrumentos de recogida de informacion, contrastar res-
puestas ante los mismos hechos...) para acercarnos mas
fiablemente a lo que conocen, piensan y sienten.

Aunque predominan los trabajos de tipo diagndstico,
también se describen algunas experiencias formativas
(cursos de induccion). Sus contenidos suelen estar rela-
cionados con la puesta en practica del modelo constructi-
vista, con temas de gestion del aula y con la planificacion
de actividades de ensehanza. Al no estar muy detalladas
las descripciones por la concrecion impuesta a la exten-
sion de los trabajos, suelen omitirse datos importantes
de su desarrollo. No obstante, da la impresion de que
a veces son cursos con profesores principiantes pero no
para profesores principiantes.

Otro aspecto que nos gustaria sefialar es que las con-

tribuciones parecen muy mediatizadas por factores
contextuales: estructura y organizacidn institucional de
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la formacion del profesorado (inicial y permanente),
tipo de programas o cursos utilizados, curriculo y nivel
educativo al que tienen que hacer frente... Necesitamos
experiencias especificas en nuestro dmbito educativo
porque nuestros profesores principiantes precisan res-
puestas matizadas o singulares que no siempre coincidi-
ran con las que se han dado en otras situaciones.

Pero, tras el analisis realizado, lo que se detectan son, so-
bre todo, ausencias. Asi, echamos en falta qué valoracion
realizan los profesores principiantes de los programas de
formacion inicial que cursaron, qué viabilidad asignan
a los contenidos desarrollados en ellos, qué problemas
concretos tienen al asumir la completa responsabilidad
de un aula, como se puede aprovechar el potencial
formativo de otros compaferos con experiencia... Si,
ademas, constatamos las escasas contribuciones encon-
tradas en nuestro contexto educativo, creemos que hay
un campo de actuacion amplio en el que se precisan
investigaciones que permitan profundizar o ampliar el
conocimiento de estos profesionales.

Nosotros ya hemos realizado trabajos que han recogido
la valoracidn de nuestro programa de formacion inicial
por los profesores-tutores de las Practicas de Ensehanza
(Pro, 1995; Pro et al., 1995). También estudiamos como
perciben la viabilidad de los contenidos de un curso de
formacion los profesores asistentes, todos ellos profesio-
nales con experiencia (Sanchez y Valcarcel, 1998, 2000).
E, incluso, hemos analizado la valoracion que hacen
unos profesores principiantes del contenido formativo y
las estrategias didacticas utilizadas durante el desarrollo
de un programa de formacion inicial (Pro, Sanchez, Sau-
ra y Valcarcel, 2001) En este articulo, queremos aportar
respuestas a los siguientes interrogantes:

— (Como valoran los profesores principiantes la viabilidad
de las propuestas didacticas del programa de formacion ini-
cial del profesorado de secundaria de fisica y quimica?

— (Qué argumentos utilizan los profesores principiantes
para justificar la falta de viabilidad de algunas propues-
tas docentes del programa de formacion inicial?

— ¢ Cuales son las propuestas del programa de formacion
inicial mas problematicas para los profesores principian-
tes y por qué?

Antes de incidir en estas cuestiones parece obligado describir
algunas caracteristicas del programa de formacion inicial.

Programa de formacion inicial

En un trabajo anterior (Pro, Sanchez, Saura y Valcarcel,
2001) describimos méas ampliamente los objetivos del
programa y las cuestiones-clave que dirigieron su de-
sarrollo. No obstante, recordaremos, aunque sea breve-
mente, algunas caracteristicas.

La formacion inicial del profesorado de educacion se-

cundaria de fisica y quimica, impartida en la Universidad
de Murcia, se ha realizado bajo la modalidad de curso de
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postgrado (Curso de Aptitud Pedagdgica). Su duracidon
aproximada ha sido de 120 horas teoricas y 100 de prac-
ticas en institutos de secundaria. Ambas fases, tedrica y
préctica, han sido coordinadas en los @iltimos afos por el
Departamento de Didactica de las Ciencias Experimen-
tales. El curso se ha impartido por profesores universita-
rios y de educacidon secundaria; también han participado
especialistas de otras areas (psicologfa de la educacion,
didactica y organizacion escolar...) para trabajar conteni-
dos concretos.

La fase teorica ha estado articulada en torno a cinco
grandes interrogantes: ;Qué contenidos de fisica y
quimica debemos ensehar? ;Qué problemas tiene el
aprendizaje de los mismos? ;Como podemos ensehar-
los? ;Como evaluamos la ensefianza y el aprendizaje?
(Como planificamos la ensehanza de estas materias? A
partir de cada uno de ellos se establecid un inventario
de ideas-eje mas concretas que los desarrollaban. En el
cuadro 2 presentamos las afirmaciones que, de modo
escueto, dirigieron los contenidos trabajados en el pro-
grama de formacion. A su vez reflejan los conocimientos
sobre los que, como comentaremos, se ha indagado en su
valoracion por los profesores principiantes; de hecho, los
nlimeros que figuran entre paréntesis corresponden a los
items del cuestionario que utilizamos.

La estrategia de formacion se organizd en sesiones de
tres horas, en las que tratibamos de facilitar informacion
relevante sobre los conocimientos mencionados pero co-
nectandola con las ideas, creencias y experiencias de los
asistentes. Creemos que no so6lo se debe informar sobre
unos depurados y seleccionados conocimientos de didac-
tica de las ciencias sino que, al acceder a estas nuevas
ideas, nuestros alumnos deben utilizarlas, posicionarse
ante ellas, discutirlas, etc., y asf lo hicimos en el desarrollo
de las sesiones. Se realizaron una gran cantidad de activi-
dades en grupo (analisis de documentos, estudios de caso,
diseno de materiales, etc.), con continuas referencias a las
situaciones que iban a vivir en la fase prictica y, sobre
todo, tratando de aprovechar las aportaciones de nuestros
compaiieros de educacion secundaria.

La fase préctica se articuld en torno a tres interrogantes:
(Como es un centro de educacion secundaria? ;Como es
un aula de ciencias (fisica y quimica)? ;Como podriamos
iniciar al futuro profesor en la actividad docente? Las
Practicas de Ensenanza se realizaron de forma tutelada en
institutos de educacion secundaria de nuestra Comunidad
Auténoma, con unos planes de actuacion previamente
consensuados con los tutores correspondientes.

Temporalmente esta fase se distribufa durante y al final
de la fase teodrica. Apostamos por un modelo de practicas
reflexivas para que el futuro profesor no solo sea guiado
en la realizacion de las labores habituales de un profesor de
fisica y quimica (ofrecer una explicacion cientifica, plantear
y resolver ejercicios, dirigir una actividad de laboratorio,
analizar documentos y examenes realizados por los alum-
nos, etc.) sino que también reflexione sobre la experiencia
vivida, sus acciones, sus planteamientos, sus logros y sus
obstaculos... de cara a facilitarle la toma de decisiones que
inexorablemente le exigira su practica profesional.
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Cuadro 2
Conocimientos pedagégicos del programa de formacién inicial agrupados por bloques de contenidos.

CONTENIDOS

— El curriculo oficial establece unos objetivos, contenidos, orientaciones didécticas, etc. que condicionan la ensehanza de la fisica y quimica. (1)

— Los contenidos de fisica y quimica deben incluir conceptos, procedimientos y actitudes. Los tres tienen la misma importancia y deben ser
integrados. (4)

— Los hechos, conceptos, leyes, teorfas, etc. son contenidos conceptuales de diferente complejidad; requieren actividades apropiadas para su
aprendizaje. (5)

— Los mapas de conceptos son instrumentos para analizar el contenido que puede utilizar el profesor en la planificacion o durante el trabajo
en el aula. (6)

— Los contenidos procedimentales son variados, pudiendo implicar procesos cientificos bésicos e integrados. (7)

— Las actitudes que debemos ensehar son hacia saber hacer ciencia, hacia la ciencia y para la creacion de hébitos saludables y de conservacion. (8)

— Los contenidos procedimentales y actitudinales no se aprenden de forma espontanea, requieren tiempo y actividades para su ensehanza. (9)

—La variedad de contenidos de fisica y quimica requiere actividades de ensehanza diversas y secuenciadas segtin los niveles de complejidad. (10)

— La educacion cientifica en la educacion secundaria obligatoria debe proporcionar una formacion basica para todos los ciudadanos. (14)

APRENDIZAJE

— Lo que el alumno es capaz de hacer y aprender esta condicionado por sus conocimientos previos y por sus habilidades de razonamiento. (11)

— Las ideas previas de los alumnos no son evidentes; podemos aproximarnos a ellas consultando investigaciones o realizando exploraciones
en el aula. (12)

— Los contenidos tienen diferentes niveles de exigencia. Ademés de la 16gica y la estructura de la materia, deben considerarse las capacidades
cognitivas de los alumnos. (13)

— Lo que aprende el alumno depende de su motivacion; hay que dedicar tiempo y esfuerzo para «engancharlos» en clase. (16)

ENSENANZA

— El profesor, con su ensehanza, trasmite una imagen de las ciencias. Las actuales concepciones de las ciencias demandan un enfoque
constructivista. (3)

— Un profesor debe ser un educador y no soélo profesor de fisica y quimica. En clase se debe aprender también a trabajar, a debatir, a
considerarse parte de un grupo, etc. (15)

— En el aula hay alumnos con diferente motivacion, capacidad, intereses, conocimientos, etc.; hay que preparar actividades diferentes para que
todos puedan aprender. (17)

— El clima de trabajo de aula es determinante para el aprendizaje. Hay que escuchar a los alumnos, dar respuesta a los problemas que surjan,
justificar las medidas, etc. (18)

—Los trabajos experimentales son de gran importancia en la ensehanza de la fisica y quimica; deben ser habituales e integrarse con el desarrollo
de la teoria. (19)

— Tan importante es que el profesor conozca las ideas de los alumnos como que éstos sean conscientes de ellas; es necesario que expongan y
discutan sus conocimientos. (20)

— La secuencia de actividades debe ser diversa; la explicacion del profesor no tiene por qué ser siempre el comienzo y eje del desarrollo del
contenido. (21)

— Las actividades de laboratorio y la resolucion de problemas no deben tener como Gnico objetivo la demostracion o la aplicacion de los
conocimientos explicados. (22)

— El trabajo de clase debe ser variado, buscando la participacion de los alumnos. Es necesario incluir actividades en grupos y que colaboren
con los companeros. (23)

EVALUACION

— La evaluacion debe tener un caracter formativo, lo que exige informacion sobre los aprendizajes de los alumnos y sobre el proceso de
ensenanza. (24)

— En la evaluacion, ademas de establecer criterios de calificacion, es necesario tener en cuenta la calidad de la informacion para tomar
decisiones sobre la ensehanza y el aprendizaje. (25)

—Las pruebas escritas no sdlo deben plantear que los alumnos identifiquen formulas o definan conceptos; deben incluir cuestiones que obliguen
a pensar y aplicar lo estudiado. (26)

PLANIFICACION

— El profesor de fisica y quimica debe participar en la elaboracion de la programacion del departamento. Junto con otros profesores debe
seleccionar y secuenciar contenidos, discutir los planteamientos metodoldgicos, consensuar criterios de evaluacion, etc. (2)

— El disefio, desarrollo y evaluacion de unidades didécticas es una tarea que el profesor debe acometer de forma progresiva. Es un proceso de
investigacion y de autoformacion. (27)

— Al disenar las unidades didacticas, los profesores deben seleccionar y secuenciar los objetivos y contenidos, a partir de un analisis previo del
conocimiento cientifico y del analisis de las caracteristicas y presumibles dificultades de aprendizaje de los alumnos. (28)

— Con el disefio de unidades didActicas, el profesor establece un plan de accion, que se concreta en un programa-guia, materiales de aprendizaje, etc. (29)
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Metodologia de la investigacion

Como dijimos, los objetivos de este trabajo estan centra-
dos en profundizar en la legitimidad practica que tenfan
los contenidos del programa de formacion inicial para
unos profesores principiantes. En particular, querfamos
estudiar la viabilidad que asignaban a algunas de las
propuestas formativas, conocer los obstaculos que en-
contraron para implementarlas en su practica docente
y analizar las causas de dichas dificultades. Hay que
decir previamente que los contenidos seleccionados pro-
porcionan un conocimiento suficientemente aceptado y
consensuado en la didactica de las ciencias (Cuadro 2).

Para llevar a cabo esta tarea, necesitibamos seleccionar
unos profesores principiantes con unas caracteristicas
determinadas, y una estrategia de recogida y analisis de
informacion que nos permitiera acceder a sus apreciacio-
nes, valoraciones y sugerencias.

Profesores participantes

Para seleccionar los profesores participantes en nuestra
investigacion identificamos, en los archivos del Departa-
mento y en las listas oficiales de la Inspeccion Educativa
de nuestra Comunidad Autdnoma, aquéllos que cum-
plieran los siguientes requisitos: haber cursado nuestro
programa de formacion inicial, ser profesor en ejercicio
en un centro piiblico de educacion secundaria, impartir
fisica o quimica y tener menos de cinco afios de ejercicio

INVESTIGACION DIDACTICA

profesional. En estas condiciones tan sdlo habia cinco
docentes; es decir, a pesar de ser un niimero tan reducido,
en este estudio coinciden muestra y poblacion.

Tras contactar con ellos y explicarles el objetivo de nues-
tro trabajo, todos accedieron amablemente a participar
en la misma. En el cuadro 3 se recogen distintas caracte-
risticas que describen la muestra utilizada.

Destacamos que todos los participantes, con independen-
cia de los motivos que inicialmente les habian llevado a
la docencia, se sienten satisfechos con esta eleccion pro-
fesional. También se puede resaltar la falta de estabilidad
profesional de los cinco docentes (cambian de centro con
frecuencia, se les asigna grupos de alumnos que otros
compahneros no desean, imparten docencia en materias
que no son de su especialidad, etc.), lo que supone un
incremento o acumulacion de obstaculos que complican,
alin mas si cabe, su inmersion en la realidad de las aulas
y de los centros. Respecto a los motivos para cursar el
programa de formacion inicial, destaca uno comin: ser
un requisito administrativo obligatorio para ejercer como
profesor en centros pablicos.

Instrumentos de recogida de informacion

La recogida de informacion se ha realizado individual-
mente con cada profesor, utilizando dos instrumentos:
un cuestionario cerrado y una entrevista semiestructu-
rada.

Cuadro 3
Perfiles de profesores participantes (los nombres son pseud6nimos).

Motivo inicial

Profesores ANA JOSE MAR LUIS TERE
Experiencia 3 afos 2 afios 5 afos 4 anos 2 afos
Situacion laboral Interino Interino Funcionario Funcionario Interino
Ssetziroos en que 2 ) ) 5 5
Vocacional Fortuito Vocacional Fortuito Vocacional

de dedicacion
a la docencia

Estudié la carrera
para ser profesora.

No pude entrar en una
empresa privada ni en la
universidad.

Estudié la carrera
para ser profesora.

Me meti en la en-
sefianza porque no
encontré otra salida

Tenia muy claro que
queria dedicarme a
la docencia.

Motivos de reali-
zacion del curso
de formacion
inicial

Requisito para ser
profesora
En tercero ya hice
cursos de diddctica.

No cerrar una salida
Porque no pude entrar
en una empresa y tenia
tiempo para hacerlo.

Requisito para ser
profesora
Porque era obliga-

torio. Si no, no lo
hubiera hecho.

No cerrar una salida
Por tradicién pero
no tenia previsto
dedicarme a la
ensenanza.

Requisito para ser
profesora
Porque es necesa-
rio para trabajar y
hacer oposiciones.

Expresion que
refleja su actitud
ante el curso de
formacion inicial

Cuando empiezas
a dar clase, nadie
te ayuda. Solo tie-
nes tus apuntes del
curso.

Descubri que me gustaba
la docencia cuando hice
el curso.

Yo no puse nada de
mi parte para que
fuera ttil el curso.

Cualquier detalle
que disteis, antes o
después ha tenido
sentido.

Necesito conocer
mds cosas porque a
mi no se me ocurren;
nuestra ensenanza
fue muy diferente.
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Decdidimos usar un cuestionario cerrado, aun con un
namero tan reducido de profesores, porque los items fa-
cilitaban que los participantes recordaran lo que habian
trabajado durante su formacion inicial (recordemos que
habfan trascurrido entre tres y cinco ahos). Ademads, nos
permitia indagar a la vez en otras cualidades exigibles al
conocimiento ofertado (Sanchez y Valcéarcel, 2000): el
grado de comprension de las propuestas, la compatibili-
dad de éstas con las ideas de los profesores principian-
tes, la validez formativa que le asignaban. Consideramos
que es necesario conocer como valoran estos aspectos ya
que, si no se da una apreciacion positiva de los mismos,
es poco probable que el profesorado trate de implemen-
tar esas propuestas en su practica docente y, por consi-
guiente, estarian mediatizando la valoracion que hagan
de su viabilidad.

El cuestionario contenia 29 items. Cada uno hacia re-
ferencia a una propuesta didactica concreta, en la que
se destaca una actuacion del profesor coherente con el
conocimiento pedagdgico del programa de formacion
inicial. Existe, pues, una correspondencia entre los {tems
y las ideas eje que recogimos en el cuadro 2 (ya se se-
nald entre paréntesis el nimero del item del cuestionario
al que correspondia cada una). Las propuestas fueron
valoradas en relacion con los cuatro criterios elegidos:
comprension del conocimiento, compatibilidad con sus
ideas, viabilidad en su practica y validez formativa. La
valoracion debian hacerla atendiendo a una escala or-
dinal, en términos de: Nada, Poco, Regular, Bastante y
Mucho. En el cuadro 4 hemos recogido un ejemplo.

A través de la entrevista profundizamos en sus valora-
ciones sobre las propuestas didacticas desarrolladas en
el programa de formacion inicial. La situacion de espon-
taneidad que siempre preside la exposicion y defensa de
sus opiniones mediante este tipo de instrumentos nos
permitid identificar los aspectos mas significativos del
programa de formacion, tanto por su viabilidad como por
la problematica que presentan respecto a ella.

La entrevista tuvo una duracidén aproximada de noventa
minutos y en ella les preguntdbamos al principio por
aspectos generales —los motivos de acceso a la docen-
cia, los centros en los que habian estado, la situacidon
laboral, etc.— para pasar, a continuacion, a profundizar
en diversas cuestiones relacionadas con la viabilidad
del conocimiento ofertado en el curso de formacion
inicial, mediante preguntas como las que aparecen en
el cuadro 5.

Andlisis y tratamiento de los datos

Para el tratamiento de la informacion, tanto de las en-
trevistas como de los cuestionarios, se han identificado
aquellos datos relevantes para los objetivos de la investi-
gacion que, en este articulo, estan centrados en el estudio
de la viabilidad.

Para el vaciado del cuestionario en relacion con el criterio
de viabilidad, se establecieron tantas unidades de analisis
como propuestas (29 items). También se agrupd la informa-

Cuadro 4
Ejemplo de item incluido en el cuestionario cerrado.

Nada Poco
Comprension 1 2
Validez 1 2
Compatible 1 2
Viabilidad 1 2

20. Tan importante es que el profesor conozca las ideas de los alumnos como que éstos sean conscientes de las mismas. Deben realizarse
actividades que permitan a los alumnos exponer y discutir sus conocimientos sobre los contenidos especificos de enseiianza.

Regular Bastante Mucho
3 4 5
3 4 5
3 4 5
3 4 5

Cuadro 5
Ejemplo de algunas cuestiones de la entrevista.

— (Qué tres cosas han tenido menos trascendencia? ;Por qué?

o por ti mismo, necesitas ayuda...)?

— ;Qué tres cosas, de la fase teodrica o de la practica, te han resultado més utiles en tu docencia? ;Por qué?

— (Consideras que tu practica docente estd mis o menos proxima, alejada o contrapuesta con el enfoque constructivista? ;Por qué?
— De los diferentes aspectos trabajados (se les ensena el programa del curso de formacion), ;qué has podido utilizar en tu practica?
— Sin duda, hay aspectos que no has incorporado. ;A qué es debido (no estas de acuerdo con ellos, tienes dificultades por el contexto del centro
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cidn en cinco bloques, que corresponden a los interrogantes
principales del programa de formacion; fueron denomina-
dos: Bloque Contenidos (9 items), Bloque Aprendizaje (4
items), Bloque Ensefanza (9 items), Bloque Evaluacion (3
items) y Bloque Planificacion (4 ftems).

A la hora de analizar los resultados, se han agrupado los
valores extremos de la escala ordinal buscando identifi-
car tendencias claras en la valoraciéon de los profesores
(contenidos viables, con problemas o regular viabilidad,
y con ninguna viabilidad) por encima de diferencias en
el grado de viabilidad (mucho/bastante o poco/nada).
Esta reduccion de la escala inicial facilita el contraste
de percepciones y evidencia mejor las diferencias entre
los docentes.

La trascripcion de las entrevistas grabadas fue el punto
de partida para su analisis, con dos fases diferenciadas.
La primera para establecer un inventario de las ideas que
cada profesor expresaba sobre los problemas de viabi-
lidad de las propuestas del programa de formacion y su
coherencia con lo manifestado en el cuestionario (items
con problemas de viabilidad, baja viabilidad o invia-
bles). La segunda para estructurar las razones en las que
se apoyaban o con las que justificaban sus posiciones.
Concretamente, como puede verse en el cuadro 6, se han
establecido 24 categorias o argumentos agrupados en
torno a cuatro dimensiones.

a) Conocimientos, creencias e intereses del profesor (4
categorias): argumentos que, en gran medida, reflejan la
predisposicion personal de cada uno ante el contenido
y las propuestas de actuaciones que se hacen en el pro-
grama.

b) Demandas de formacion por el profesor (3 cate-

INVESTIGACION DIDACTICA

gorfas): justificaciones que guardan relacion con las
carencias o demandas de formacidn docente que per-
cibe el profesor principiante al comienzo del ejercicio
profesional.

¢) Alumnos (7 categorias): incluyen los condicionantes
que provienen de las caracteristicas de los estudiantes o
de sus agrupamientos (ratios, actitudes, disciplina, cono-
cimientos iniciales, habitos adquiridos, etc.).

d) Contexto (10 categorias): incluyen los argumentos
que tienen un componente fundamentalmente contex-
tual, ya sea de tipo estructural, organizativo, laboral,
curricular, etc.

Con estas transformaciones se han establecido los per-
files individuales de los cinco profesores en relacion
con los tres aspectos objeto de nuestro trabajo: a) la
valoracion que hacen de la viabilidad del contenido del
programa de formacion; b) las explicaciones que dan a la
falta de viabilidad; y c) las propuestas de actuacidon que
resultan mas problematicas.

Andlisis y discusion de los resultados

Aunque nos vamos a ocupar solo de los resultados de la valo-
racion que realizan de la viabilidad, lo primero que debemos
sefalar es que los profesores principiantes de nuestro trabajo
valoraban positivamente su comprension del contenido y la
validez formativa de gran parte de las propuestas, y la compa-
tibilidad, salvo en un caso que veremos, del mismo modo. Es
decir, que podemos admitir que no existfan condicionamien-
tos respecto a la viabilidad por una valoracion negativa de los
criterios restantes, como ya explicamos.

Cuadro 6
Dimensiones y categorias que explican la falta de viabilidad.

EXPLICACIONES A LA FALTA DE VIABILIDAD

A. Conocimientos, creencias e intereses de los profesores
Al. Falta de disposicion o de tiempo para realizar algunas tareas
docentes
A2. Falta de conocimientos especificos
A3. Falta de seguridad
A4. Creencias antagonicas con el programa de formacion

B. Demandas de formacion
B1. Falta asesoramiento en el centro / necesidad de apoyo de
profesores expertos
B2. Desfase teoria-practica
B3. Necesidad de materiales, estrategias, técnicas, etc. concretos

C. Alumnos

C1. Presencia de alumnos de integracion

C2. Actitud negativa y desinterés por las ciencias

C3. Problemas de disciplina

C4. Los alumnos reflejan la escasa valoracion de la educacion
por la sociedad actual

C5. Carencias en conocimientos basicos y especificos de los
alumnos en estas materias

C6. Falta de habitos para trabajar de otra manera

C7. Existencia de alumnos heterogéneos

D. Contexto
D1. Ratio profesor-alumno
D2. Falta de medios humanos / materiales
D3. Funcionamiento del centro / departamento
D4. Estructura curricular / sistema educativo
D5. Situacion laboral: profesor interino
D6. «Abusos» al profesor principiante
D7. Carga lectiva
D8. Funcionamiento inadecuado del Departamento de
Orientacion
D9. Amplitud del programa asignatura
D10. El bachillerato condiciona la selectividad
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Para facilitar la descripcion de los resultados, vamos a refe-
rirnos a cada una de las tres cuestiones que nos planteamos
anteriormente.

a) ;Como valoran los profesores principiantes la viabilidad de
las propuestas diddcticas del programa de formacion inicial?

En el cuadro 7 hemos recogido datos sobre las valoracio-
nes realizadas por los profesores principiantes. En las dos
primeras filas, se pueden ver las propuestas mas y menos
viables para cada profesor. (Los digitos corresponden al
nlmero de item asignado en el cuestionario del cuadro 2).
En las tres siguientes, se recoge la frecuencia relativa de las
propuestas que consideran con mucha/bastante viabilidad,
con una viabilidad regular y con poca/nada viabilidad. En
las dos Gltimas, se sehala la viabilidad de los bloques. (Con-
sideramos viables o inviables aquéllos en los que existia
una mayoria de propuestas valoradas de esta manera.)

Lo primero que quisiéramos destacar es la percepcion
heterogénea que tienen los profesores sobre la viabilidad
del conocimiento que habfamos trabajado durante el
curso de formacion inicial. Asi, frente a la opinion de
ANA que considera viables gran parte de las propuestas
presentadas (25/29), JOSE indica que la mayoria no es
posible llevarlas a la practica (19/29).

Las diferencias también se ponen de manifiesto cuan-
do analizamos sus posicionamientos ante propuestas
concretas. Por ejemplo, la propuesta 10 (La variedad
de contenidos de fisica y quimica requiere que se diver-
sifiquen las actividades de ensefianza —para no ensenar
siempre lo mismo—y que se secuencien en funcion de sus
diferentes niveles de complejidad) es considerada por
ANA, LUIS y TERE entre las mas viables y, sin embar-
2o, JOSE piensa que tiene una escasa viabilidad.

Como es logico, también se da la situacion inversa. Por ejem-
plo, la propuesta 18 (E! clima en el aula es determinante
para implicar a los alumnos en procesos de ensefianza y
Jfavorecer su aprendizaje. Para propiciar un buen clima es
necesario tener presente la opinion de los alumnos e intentar
dar respuesta a los problemas que surjan) esta entre las me-
nos viables para los profesores JOSE, LUIS y TERE, mien-
tras que, para ANA, esta entre las que considera mas viables.

Creemos que esta disparidad resulta 16gica. Cuando la expe-
riencia profesional es pequeia, las percepciones del profesor
principiante estin muy limitadas por los acontecimientos
concretos que ha vivido. No suelen tener ain una vision
amplia de diferentes realidades. Por ello, si las circunstancias
son muy diferentes —y suelen serlo— también es logica la dis-
tinta valoracion que hagan de la viabilidad de una misma
propuesta de actuacion.

Cuadro 7
Resultados obtenidos en el cuestionario sobre viabilidad de las propuestas.

ANA JOSE MAR LUIS TERE
2,4,6,8,9, 10,
>.7,8,9,10, 13, 15,16,28 y 29 8,10,15,24y26 | 11,12, 13, 14,23,
L. 15, 18, 19, 20, 21, 8
Propuestas mas viables 25.26 v 28 24,25,26,27y 28
para cada profesor <0y Bastante L Bastante
[ Mucha viabilidad .
L viabilidad viabilidad Bastante
Mucha viabilidad s
viabilidad
1,2,3,4,6,7,9,
7 10, 11, 12, 13, 18, 17,21y 22 17,18y 19 117’31’85’179’ ]256 ]261’
Propuestas menos viables 19, 20, 22, 23, 24, T Ty
. . 22y29
para cada profesor L 25y 27 Ninguna Ninguna
Poca viabilidad s o
viabilidad viabilidad Reeular viabilidad
Poca viabilidad 8
Nam. de propuestas con mucha/ 25/29 429 6/29 5/29 16/29
bastante viabilidad
Nam. de propuestas con regular
L 3/29 6/29 15/29 14/29 13/29
viabilidad
NGm. de propuestas con poca/ 1129 19/29 8/29 10/29 0/29
nada viabilidad
Contenidos
Bloques mayoritariamente viables | Todos los bloques Planificacion Contenidos Evaluacion Aprendlz"fl]e
Evaluacion
Planificacion
Bloques mayoritariamente . Ensenanza B .
L Ninguno Todos los bloques . Ensenanza Ninguno
inviables Evaluacion
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Si consideramos las tendencias de cada profesor —los
porcentajes relativos que aparecen en las filas tercera,
cuarta y quinta— vemos que, para las profesoras ANA y
TERE, hay un predominio de las propuestas viables vy,
por lo tanto, creen que es posible llevar al aula una bue-
na parte de las que planteamos en nuestro programa de
formacion inicial. Sin embargo, para JOSE, predominan
las que tienen una escasa viabilidad. La posicion de los
otros, MAR y LUIS, es intermedia aunque, entre si, pre-
sentan diferencias significativas, como veremos.

Cuando agrupamos las propuestas por bloques —las dos
Gltimas filas— encontramos que tres de los cinco —Conte-
nidos, Evaluacion y Planificacion— son considerados via-
bles por, al menos, tres de los profesores. Pero hay otro
—Ensehanza— que presenta problemas para tres de ellos.
Al respecto, hay dos casos que queremos comentar.

Si observamos los datos de JOSE, podemos ver que el
Bloque Planificacion aparece como viable en la sexta fila
y como no viable en la séptima. ;Resulta coherente que
considere la mitad de los items viables (28 y 29) y la otra
mitad no (2 y 27)? Pensamos que tiene una cierta logica.
El profesor cree que el modelo de planificacion que traba-
jamos con ellos es viable para disefiar unidades didacticas
pero encuentra dificultades para llevarlo a la practica. En
relacion con el item 2, el principal obstaculo que encuen-
tra es que no puede compartirlo con otros compaieros;
entre otras cosas, porque el uso del modelo obligarfa a
revisar y cuestionar las programaciones de los departa-
mentos, hecho que no suele ser aceptado facilmente por
la resistencia a aceptar cambios en la practica profesional
y mas si provienen de alguien sin experiencia. Si a esto le
unimos que sus agobios iniciales a la hora de impartir las
clases le impiden una reflexion pausada sobre lo que esta
haciendo —y mucho maés una investigacion-accion, como
plantea el {tem 27— parece que son factores suficientes
para entender la postura de JOSE.

También resulta interesante el caso de TERE. No valora
como inviable el Bloque Ensefianza pero tampoco piensa
que sea viable ponerlo en practica. La duda es frecuente
en los posicionamientos de esta profesora, como puede
verse en el cuadro 7: casi la mitad de sus valoraciones
otorga una regular viabilidad a las afirmaciones plantea-
das. En cierto modo, nos reafirma en la idea de que, para
ella, el conjunto de propuestas que se incluyen en este
bloque podrian considerarse factibles —deseables en mu-
chos casos— pero alin presentan dificultades importantes
para llevarlas al aula.

A la vista de los datos, podemos sehalar que estos pro-
fesores consideran viables un nimero importante de las
propuestas que hemos explorado. En concreto, de las
145 valoraciones realizadas por los profesores, 56 han
sido mucho/bastante viables. Las mas repetidas son:

— En relacion con las propuestas sobre contenidos, ven
factible la inclusion de los tres tipos de conocimientos,
contemplando la importancia de ensefiarlos y la necesi-
dad de su integracion; consideran viable la ensehanza
de las actitudes —curiosamente mas que los conceptos y
procedimientos— en todas sus variantes (actitudes hacia
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las ciencias y en el hacer ciencia, creacion de habitos
saludables, etc.); y piensan que se pueden y se deben
diversificar las actividades para que se contemple una
secuencia de los contenidos en funcidon de su nivel de
complejidad.

— En relacidn con las propuestas sobre aprendizaje, creen
que es posible tener presentes los conocimientos previos
y las habilidades de razonamiento de los alumnos.

—En relacion con las propuestas sobre ensefianza, opinan
que es viable el papel de profesor-educador y no solo la
de simple trasmisor de conocimientos; también conside-
ran necesario y factible que se desarrolle una dinamica
activa en el aula.

— En relacion con las propuestas sobre evaluacion, con-
sideran que es posible hacer una evaluacion formativa,
no solo del aprendizaje de los alumnos sino también
del proceso de ensehanza; y creen que las pruebas es-
critas no s6lo deben plantear definiciones, formulas y
ejercicios numéricos sino que pueden incluir cuestiones
que les obligue a pensar y transferir los conocimientos
aprendidos.

— En relacion con las propuestas sobre planificacion,
constatan la utilidad del modelo de planificacion que les
facilitamos en el programa de formacion inicial, ya reco-
gido en otro trabajo (Sanchez y Valcarcel, 1993).

Pero, frente a estos posicionamientos positivos, mani-
fiestan que hay otros poco/nada viables; en concreto,
38 de las 145 valoraciones. Ademas, hay un grupo nada
despreciable (51/145) de una viabilidad regular y que
no debemos ignorar. A estos contenidos formativos pro-
blematicos nos referiremos mas detalladamente en los
siguientes interrogantes.

Por bloques, no existe una tendencia mayoritaria clara.
Pero el hecho de que el de Ensehanza sea precisamente
el que presente mayores dificultades es preocupante.
Pone en evidencia una cierta distancia entre los plan-
teamientos sobre la ensefianza que defendemos (Bloque
Ensefianza del cuadro 2) y la realidad de las aulas. De
ahi la importancia de conocer los argumentos con los que
apoyan sus posiciones.

b) ;Qué argumentos utilizan los profesores para justificar
la falta de viabilidad de algunas propuestas diddcticas de-
sarrolladas en el programa de formacion inicial?

Las entrevistas nos han permitido conocer los argumen-
tos que los profesores principiantes esgrimian para jus-
tificar los problemas de viabilidad. Podemos decir que
el catdlogo de todas las argumentaciones constituye un
diagnostico bastante fiable de la percepcidon que tienen
de su situacidon profesional, de sus problemas y de sus
necesidades. En el cuadro 8 se resumen los argumentos
utilizados por cada uno, tipificados de acuerdo con los
criterios establecidos en el cuadro 6. (Los nimeros
representan la frecuencia de aparicion durante las en-
trevistas.)
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Cuadro 8
Argumentos que aparecen en las entrevistas.

Argumentos usados para cuestionar la viabilidad ANA JOSE MAR LUIS TERE Total
A.1. Falta de disposicion o tiempo para realizar las tareas 5 3 1 9
A.2. Falta de conocimientos especificos 8 5 1 8 8 30
A.3. Falta de seguridad 1 1 2
A.4. No compartir estas creencias 5 5
B.1. Falta de asesoramiento (en el centro, por un experto...) 5 3 2 10
B.2. Desfase teoria-practica en situaciones reales 2 5 12 19
B.3. Necesidad de formacion en estrategias concretas 2 1 3
C.1. Tener alumnos de integracion en clase (?) 2 1 3
C.2. Alumnos con una actitud negativa o desinteresados 8 2 4 8 3 25
C.3. Tener problemas de disciplina en clase 2 2 2 6
C.4. Reflejo de la escasa importancia que se da a la educacion 1 1
C. 5. Alumnos con falta de conocimientos basicos 2 2 3 3 10
C.6. Alumnos que no poseen habitos de trabajo 4 5 2 2 1 14
C.7. Grupos de alumnos muy heterogéneos 6 2 4 12
D.1. Problemas de ratio profesor/alumno 4 4 1 3 1 13
D.2. Falta de medios humanos o materiales 11 1 3 5 20
D.3. Cultura/funcionamiento del centro/departamento 3 3 2 6 14
D.4. Estructura curricular o del sistema educativo 1 1 1 1 1 5
D.5. Situacion laboral como interino 1 2 1 2 6
D.6. «Abusos» a principiantes 1 1 2 4
D.7. Excesiva carga lectiva 1 1
D.8. Mal funcionamiento del departamento de orientacion 3 3
D.9. Excesiva amplitud del programa 1 2 1 4
D.10. Hay que preparar para el bachillerato 1 1 2 3 7
Total de argumentos utilizados 54 58 21 54 38 225
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Podemos apreciar la riqueza y la variedad de argumentos
que los profesores han empleado. Es cierto que, cuando
una razdbn se menciona sélo una vez —por ejemplo, D7
0 A3— como causa de un problema de viabilidad, puede
tener un caracter anecdotico. Pero, cuando la misma
justificacidon se esgrime reiteradamente y por varios
de los intervinientes —por ejemplo, A2, C2, C6, D1...—,
pensamos que realmente debe ser contemplada como
condicionamiento de la practica docente.

Desde esta perspectiva, los argumentos mas usados por
ANA son la falta de conocimientos especificos (8/54), la
actitud negativa de los alumnos y su desinterés por la
materia (8/54) y la gran heterogeneidad en los grupos de
alumnos (6/54). Por dimensiones, los que mas usa se re-
fieren a las caracteristicas de los estudiantes (24/54) pero
también existe un reconocimiento de las limitaciones de
sus conocimientos, creencias e intereses (13/54). Es de-
cir, parece asignar una responsabilidad compartida entre
factores que dependen fundamentalmente del profesor y
otros que considera ajenos.

La situacion de LUIS presenta algunas similitudes con el
caso anterior. Los argumentos mas utilizados son el des-
fase teoria-practica (12/54), la falta de conocimientos
especificos (8/54) y la actitud negativa de los alumnos
(8/54). Por dimensiones, también considera a los alum-
nos como el factor mas determinante de los problemas
de viabilidad (20/54) pero asigna un papel importante a
las necesidades de mejorar su propia formacion (15/54).
Como puede verse, se repite la existencia de factores
mixtos en la responsabilidad.

TERE introduce una novedad en las justificaciones mas
predominantes. En este caso, los que mas usa son la falta
de conocimientos especificos (8/38), el funcionamiento
del centro (6/38) y la falta de medios y recursos (5/38).
Por dimensiones, aunque existen motivos vinculados a
sus conocimientos e intereses profesionales (10/38), las
principales causas se refieren al contexto donde ha desa-
rrollado su labor (21/38). Nuevamente existen factores
mixtos, pero esta vez sus argumentos reflejan que ha
tenido unas condiciones de trabajo poco Optimas en su
inicio a la docencia.

El argumento que mas utiliza JOSE es la falta de medios
y recursos (11/58), aunque también alude a otros muchos
—tiene la mayor diversidad de causas de falta de viabilidad—
con una menor frecuencia. Por dimensiones abundan las
razones derivadas del contexto (28/58) y de las caracteristi-
cas de los alumnos (12/58); es decir, para este profesor, las
razones para no poder llevar a la practica las innovaciones
que se proponen son prioritariamente ajenas a él.

Por @ltimo, el caso de MAR es muy singular. El argu-
mento que mas utiliza es que no estd de acuerdo con los
conocimientos y creencias (5/21) que hemos trabajado
en nuestro programa de formacion inicial; es decir, existe
una falta de compatibilidad con las propuestas, lo que le
impide la introduccién de las mismas en su ensehanza.
Defiende un modelo tradicional que se base en la expli-
cacion oral del conocimiento; piensa que prepara bien
sus clases y que, si el alumno no aprende, es porque no
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le interesa o porque «debe ir al psicologo»; cree que el
trabajo en grupo es innecesario y una pérdida de tiempo;
etc. No resulta extrano que la segunda de las causas de
los problemas de viabilidad sea la actitud negativa de
los alumnos (4/21). Coherentemente con sus plantea-
mientos, abundan, como en el caso anterior, las razones
contextuales (7/21) y relacionadas con las caracteristicas
de los estudiantes (8/21).

En el cuadro 9 hemos sintetizado la informacion del
grupo de profesores que han intervenido en nuestro tra-
bajo. En la primera fila, se recoge el porcentaje relativo
de explicaciones usado en cada dimension, sabiendo que
el niimero de argumentos encontrados en las entrevistas
es de 225. En la segunda, se sehalan los argumentos
mas usados y su frecuencia. En la Gltima se incluyen los
usados por el mayor nimero de profesores (siempre por
cuatro como minimo), pues aporta pequenas pero intere-
santes diferencias respecto a los resultados anteriores.

Como puede verse, el perfil de nuestro grupo se caracte-
riza por una mayor presencia de causas que ellos consi-
deran ajenas; es decir, los alumnos y el contexto son mas
determinantes que otros factores.

Sin embargo, los profesores de nuestra experiencia tam-
bién reconocen que necesitan conocimientos especificos
que les permitan resolver sus problemas o atender sus
necesidades. Esta falta de conocimientos, en diferente
medida, han sido reconocidos como demandas de los pro-
fesores principiantes en otros trabajos (Appleton y Kindt,
1999; Lederman, 1999; Zembal, Blumnfeld y Krajcik,
2000...). Aunque en nuestro caso no demanden tan ex-
plicitamente una formacion, parece obvio que debe ser la
estrategia mas adecuada para solventar estas carencias.

Llamamos la atencidn sobre la alta frecuencia con la que
aparecen argumentos centrados en las caracteristicas del
alumno (71/225). Esta tendencia a culpar a los estudian-
tes de todos los «males del aula» supone una postura
recurrente pero, quizas, bastante parcial. No habria que
olvidar que son los usuarios de lo que ensehiamos y no
parece muy inteligente ensesiar enfrentados a ellos.

También nos parecen destacables algunos argumentos
contextuales que ponen de manifiesto deficiencias que
desbordan las posibilidades de cualquier accion for-
mativa. Los que guardan relacion con el inadecuado
funcionamiento de los centros, la estructura del sistema
educativo o la existencia de ratios inadecuadas no se
pueden resolver desde un programa de formacion de
profesores de ciencias; son problemas que fundamental-
mente la Administracion debe abordar en el marco de sus
competencias.

En el mismo sentido, aparece como factor muy condicio-
nante la situacion laboral. Los profesores principiantes se
quejan de que les dejan las clases mas conflictivas (son
los Gltimos en elegir en los departamentos), no reciben
mucha ayuda de los compafieros, no tienen estabilidad
en los centros, etc. Desde luego, no creemos que estas
acciones favorezcan el desarrollo profesional de una per-
sona que se est iniciando en la labor docente.
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Cuadro 9
Resultados globales de las entrevistas.

Argumentos centrados en el
conocimiento del profesorado

Argumentos centrados en las
necesidades de formacion

Argumentos centrados en las
caracteristicas de los alumnos

Argumentos centrados en
aspectos contextuales

Total de argumentos:
46/ 225

Total de argumentos:
32/225

Total de argumentos:
7117225

Total de argumentos:
7617225

Argumentos con una frecuencia
mayor que 10 :

A2. Falta de conocimientos
especificos (30)

Argumentos con una frecuencia
mayor que 10 :

B2. Desfase teoria-practica (19)

Argumentos con una frecuencia
mayor que 10 :

C2. Actitud negativa de los
alumnos (25)

C6. Falta de habitos de trabajo
(14)

C7. Grupo de alumnos
heterogéneos (12)

Argumentos con una frecuencia
mayor que 10 :

D2. Falta de medios y recursos (20)
D3. Funcionamiento inadecuado del
centro (14)

D1. Ratio profesor-alumno (13)

Argumentos usados por mds
profesores:

A2. Falta de conocimientos
especificos (5/5)

Argumentos usados por mds
profesores:

Argumentos usados por mds
profesores:

C2. Actitud negativa de los
alumnos (5/5)

C6. Falta de hébitos de trabajo
(5/5)

C5. Falta de conocimientos
bésicos del alumno (4/5)

Argumentos usados por mds
profesores:

D1. Ratio profesor-alumno (5/5)
D4. Estructura del sistema
educativo (5/5)

D3. Funcionamiento inadecuado del
centro (4/5)

D5. Situacion laboral del interino (4/5)

D10. Preparacion para el
bachillerato (4/5)

¢) ;Cudles son las propuestas que consideran mds proble-
madticas y por qué?

Un primer aval de nuestros datos es la ausencia de
contradicciones en la informacion recogida con dos ins-
trumentos distintos (cuestionario y entrevista). Aunque
ha habido algunas propuestas poco/nada viables que no
se han justificado durante la entrevista, probablemente
se deba a que los argumentos ya habfan sido expuestos
de forma reiterada en otras valoraciones. Podemos decir
que ha existido bastante estabilidad en las opiniones, lo
que ldgicamente ha facilitado nuestro estudio.

Tomando como referencia toda la informacidn recogida,
los contenidos de formacién que se han sefialado como
mas probleméticos coinciden con aspectos que conside-
ramos importantes en las clases de fisica y quimica: @) la
diversificacion de actividades; b) la utilizacion del traba-
jo en grupos; ¢) el papel de los conocimientos iniciales;
d) el uso de actividades practicas; y e) el diseno de unida-
des didacticas como tarea de investigacion en la accion.
Vamos a centrarnos en cada uno de ellos, ofreciendo
algunas de las explicaciones dadas por los profesores
(Indicaremos, entre paréntesis, el simbolo del argumento
categorizado de acuerdo con el cuadro 6.)

1) En relacion con la diversificaciéon de las actividades
Recordemos que la propuesta 17 decia: En el aula tene-

mos alumnos con diferente motivacion, capacidad, inte-
reses, conocimientos, etc.; por tanto, hay que preparar
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actividades de diferente
aprender.

nivel para que todos puedan

Ante esta propuesta de actuacion, algunos de los argu-
mentos usados por ANA eran:

Esa es una de las cosas que he visto: por malo que sea un alumno, si te
pones con €l... Lo que pasa que no tienes solo a uno. Tienes muchos y
no te puedes dedicar precisamente al mas gamberro, al que no quiere
estudiar. Ademas, los otros mientras tanto con los problemas que hay
con la disciplina... (D1, C3)

[...] Queda un poco la idea de que, si el alumno no funciona, siempre
es culpa del profesor porque no sabe darle lo que necesita. Yo no estoy
de acuerdo con eso. Creo que los profesores, tanto nosotros como los
que llevan mucho tiempo, no estamos preparados. Ahora hay alumnos
que no quieren estudiar y eso antes, con nuestro sistema, no pasaba...
Ademas, nuestros alumnos no estan tampoco preparados... (A2, C2,
D4, C6)

Los alumnos son muy heterogéneos. Este afio, por ejemplo, tengo un
grupo de alumnos de los que tres son alumnos de integracion |...] Cuan-
do preparas algo para los tres de integracion, los otros protestan porque
les pongo actividades mas faciles... (C1, C7)

Entre los argumentos de ANA, queremos destacar dos
ideas: la falta de conocimientos que hagan posible el tra-
bajo con alumnos tan heterogéneos y las dudas sobre la
rentabilidad de ese esfuerzo por diversificar las activida-
des en un contexto donde, para ella, existe un desinterés
muy grande por parte del estudiante.
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El problema de la falta de interés de los alumnos puede
ser real pero no podemos ignorar que probablemente no
sea la causa sino una consecuencia de un tipo de ense-
flanza que esta alejada de las necesidades y de los proble-
mas de aquéllos a los que va dirigida. Es muy importante
que el profesor principiante lo perciba y reflexione sobre
ello.

Sobre esta propuesta de actuacion, JOSE decia entre
otras cosas:

La teorfa estd muy bien pero la préctica es otra cosa. Por ejemplo, para
plantear estrategias diferentes para necesidades educativas diferentes,
es necesario que los departamentos de orientacion funcionen mejor. Yo
considero esencial una atencion individualizada pero necesitas profe-
sores de apoyo, desdoblar clases... Todo esto este afio ha desaparecido
de un plumazo. (B2, D2, D8)

En este caso, no solo el posicionamiento es diferente
sino que se refiere al desfase entre lo deseable (teorfa) y
lo posible (practica), y a la necesidad de que mejore el
funcionamiento de los centros (en particular, el depar-
tamento de orientacion y el desdoblamiento de grupos).
Aunque aparentemente parece existir una predisposicion
en JOSE para plantear actividades variadas y personali-
zadas, encuentra razones contextuales para no llevarlas
a la practica.

Las respuestas de LUIS y TERE tienen elementos comu-
nes con las de ANA. Asf{, LUIS, entre otras justificacio-
nes, dice:

Hay muchos grupos donde todas las teorfas sobre la motivacion y todas
las demas teorfas caen por su propio peso. Es imposible. Por mucho
que pienses que hay que motivarlos, no tienen interés ninguno por
aprender. ;Para qué vas a hacerles actividades especificas?... Cuando
tienes 30 alumnos —no 25 o0 23 como deberia ser— y cinco son buenos,
cinco muy malos, cinco regulares y medianos... ;Como atiendes esa
diversidad? ; Como explicas para los treinta? ;Como trabajas en grupo,
los separas, los integras, pones en un grupo a los cinco mas...? No sabes
qué hacer... (C2, D1, C7, A2)

Y la profesora TERE comenta:

Yo no he visto nunca hacer ninguna adaptacion curricular y no sé
hacerla. Yo creo que a algunos de mis compaiieros no les preocupa el
problema. Ademas, tampoco hay tiempo... (A2, D3, Al)

Hay una idea que se repite: el reconocimiento explicito
de una falta de conocimientos sobre algunos temas. Tam-
bién hay argumentos distintos en las respuestas de am-
bos: mientras LUIS pone el énfasis en la heterogeneidad
de los alumnos, TERE incide en un aspecto determinante
para el profesor principiante como es el funcionamiento
del centro donde realiza su iniciacion a la docencia. Re-
cordemos que JOSE ya habia realizado una apreciacion
semejante.

Este hecho no deberia ser ignorado en la formacion
del profesorado principiante, que siempre tendria que
contemplar el contexto de los centros donde realizan
sus labores profesionales. Ademas, no podemos olvidar
que, en estos primeros encuentros con las aulas, pueden
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adquirirse unas rutinas de actuacidon que le den la segu-
ridad que echa en falta. El problema esta en que, si estas
rutinas no son adecuadas, también pueden condicionar
profundamente su desarrollo profesional.

2) En relacién con el trabajo en grupos

Recordemos que la propuesta 23 decia: El trabajo de
clase debe ser variado, buscando la mayor participa-
cion de los alumnos. En lugar de pasar la mayor parte
del tiempo explicando, es necesario incluir actividades
en las que trabajen en grupos y aprendan colaborando
con los comparieros.

Sobre esta propuesta de actuacion, ANA decia entre otras
cosas:

[...] Con los alumnos reales, el trabajo en grupo es imposible. No les
puedes dejar a ellos solos. Ellos necesitan que el profesor sea quien
lleve la clase. Yo pienso que el profesor es el que mejor facilita la in-
formacion... Algunos no entienden lo que leen, no lo comprenden; ni
siquiera saben pronunciar bien las palabras... Otros tienen problemas
de disciplina... (B2, C6, C5, C3)

En esa clase tuve problemas: usé grupos heterogéneos. En un grupo
habia dos personas que no trabajaban y a las otras chicas les molestaba
que no hicieran nada. ;Qué hago en ese caso? Es un grupo que no
funciona, pero sé que esos alumnos me van a dar problemas donde los
ponga. ;Pongo juntos a los que no quieren hacer nada?... A lo mejor
en grupos mas pequenos se podria llevar a cabo. [...] Cada grupo va
por un sitio. T preparas las actividades pero ellos tienen dudas y te
preguntan veinte cosas distintas a la vez. Tt no eres siete, eres uno... Si
hay alguien a quien esto le funciona y me asegura que le da resultado,
que se consigue los objetivos que se persiguen para cada alumno, que
consigue mantener siempre las clases en orden, que todo el mundo se
desarrolla seglin sus capacidades... a mi me gustaria entrar a sus clases.
De verdad que irfa. (C7, C2, A2, D1, B1)

En los argumentos de ANA, aparece un cierto rechazo a
estas actividades. A pesar de que no habia sefialado esta
propuesta entre las que tienen poca/nada viabilidad en el
cuestionario, su posicionamiento durante la entrevista es
bastante concluyente. Como causa fundamental del mis-
mo alude a las caracteristicas de los alumnos, destacando
la falta de habitos de éstos para trabajar en grupo y la au-
sencia de conocimientos basicos (en concreto, compren-
sion lectora) que permita hacerlo con ciertas garantias.
Pero plantea algo que nos parece muy interesante en la
formacion del profesor principiante: la necesidad de vi-
sualizar como lo hacen otros profesionales que realicen
las tareas deseables y la constatacion personal de que
realmente resulta mas eficaz. Esta demanda ya ha sido
recogida en otras investigaciones (Adams y Krockover,
1999).

Otro aspecto que destacamos es que a veces se demanda,
a las propuestas innovadoras, algo que no se exige a la en-
sehanza habitual (en este caso, conseguir los objetivos que
se persiguen para cada alumno). Compartiendo la exigen-
cia de que las innovaciones deben mejorar lo que se hace
habitualmente, hay que insistir, desde la formacion, en que
los cambios no son automaticos y en que, desde luego, no
pueden entenderse en términos de todo o nada.
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También genera dudas este tipo de actividades a JOSE.

[...] Se juntan varias cosas. Yo creo que los alumnos no estan prepara-
dos para esto. Ellos estdn acostumbrados a una ensefianza mas pasiva,
en la que se les dan las cosas hechas. En contra de lo que podria ser lo
logico, cada vez los veo mas nifios. Hay veces que un crio de 4° de la
ESO te pregunta qué boligrafo tiene que usar... Pero ademas intentan
hacer lo minimo posible. Ese alumno que estudia por necesidad o por
que le gusta no existe en la mayoria de los casos. (C6, C2)

Cuando utilizo este sistema, no veo que la situacion mejore. Tampoco
vi lo contrario, aunque fuera en una sola asignatura y eso no es signifi-
cativo. No lo sé. Es verdad que falta tiempo; faltan medios; los crios no
estan preparados; hay problemas de disciplina... Yo no me siento més
seguro con esto. Y luego no lo olvidemos que soy el interino. El aho
pasado tuve oposiciones y, aunque lo intentas hacer lo mejor posible, si
te sobra una hora al dia, la tienes que dedicar a estudiar... No tenemos
la culpa de que saquen pocas plazas. Si yo tuviera mi plaza, tendria mas
tiempo para dedicarme a mi labor docente. (D9, D2, C6, C3, A3, D5)

Yo no me he topado nunca en los IES un profesor de fisica y quimica
que practique esto. Ni siquiera mi tutor del curso de formacion inicial
que tenia una metodologfa muy clasica. Tampoco tengo la ayuda de al-
glin compafnero. Mi (nica referencia es la que venia escrita en el tema-
rio de la oposicion y lo que vosotros me dijisteis en el curso (B1, A2).

Como puede verse, JOSE senala nuevamente las carac-
teristicas de los alumnos —falta de habito, disciplina...—
como condicionante para la realizacion del trabajo en
grupos. También alude a la necesidad de asesoramiento
y de mayor informacidén sobre este tipo de tareas, asi
como a su falta de seguridad o dudas en la utilidad de
la propuesta, aspectos recogidos como obstaculos para
el cambio (Appleton y Kindt, 1999; Ritchie y Regamo,
2002).

Reiteramos que cualquier cambio deseable necesita no
s6lo una insatisfaccion previa o simplemente una alter-
nativa razonable, sino que el profesor —mas en el caso del
principiante— debe tener garantias de que la innovacion
es mejor que lo que tiene. Este aspecto es muchas veces
descuidado en los programas de formacidn, ya que el
formador confia en que, s6lo con buenos argumentos,
es posible convencer de las ventajas de las propuestas
que planteen (en este caso, el trabajo en grupo). No sdlo
se deben mostrar sino dar tiempo para que puedan ser
interiorizadas.

En una situacion con puntos de encuentro similares a los
anteriores estan LUIS y TERE. El primero usaba argu-
mentos como:

Cuando llegué al instituto era reticente a trabajar en grupo. No porque
pensara que no era valido, sino porque no tenfa suficiente... No sabria...
Me encontré un poco perdido por falta de conocimientos. (A2)

El 80% 0 90% de los alumnos no esti a favor de esta ensefianza. Por
mucho que t intentes meterlos en la dindmica del trabajo en grupo, no
estan acostumbrados. Le tienes que dar todo mascado. (C2, C6)

Tampoco puedes hacer una bisqueda de informacion porque el aula de

informatica estd siempre ocupada. Aqui tenemos una tele y un video
pero, en otros institutos, te tienes que poner en la cola de la sala de au-
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diovisuales. Al final no te quedan mas recursos que la pizarra y la tiza,
el papel y las fotocopias... Y las fotocopias gracias a la voluntad de los
crios que las hacen ellos. (D2, D3)

Ademas de los aspectos ya comentados, en este caso y en
otros, se insiste en que los centros no estan organizados
para favorecer estas dindmicas de trabajo. Es indudable
que los nuevos tiempos exigen recursos y estilos dife-
rentes de ensehanza. Sin embargo, la adaptacion de los
institutos a esta nueva cultura escolar parece que es de-
masiado lenta.

La profesora TERE justificaba su posicion con argumen-
tos del tipo:

Cuesta mucho trabajo llevarlo a la practica [trabajo en grupos]. Hay
clases que se llevan bien; cuando son crios muy buenos y trabajadores.
Pero hay otras clases que, en cuanto hay tres o cuatro folloneros, hay un
escandalo. Hay grupos que son muy buenos y con ésos muy bien, pero
hay otros que jmadre mfa! Ademas no estan acostumbrados a trabajar
de esta manera. (C2, C6)

Cuando estas haciendo una sustitucion es muy dificil. El afio pasado
trabajé con ellos todo el aho y fue més féacil poder hacerlo. Pero me
sigue costando mucho trabajo decidir exactamente qué es lo que nece-
sita cada grupo. Me cuesta mucho aplicar lo que vimos. Es muy dificil.
(D5,A2)

Estos razonamientos de TERE ponen de nuevo en evi-
dencia aspectos ya sefialados. No obstante, se percibe
—como en los casos de JOSE y LUIS- una disposicion
positiva hacia esta estrategia de ensehianza que creemos
que deberia ser aprovechada. Pero si el apoyo o la forma-
cion no se realiza, {como se aprovecha? Probablemente
se acabara abandonando esa predisposicion positiva.

Por @ltimo, encontramos a la profesora MAR, cuya dis-
posicion es diferente como podemos ver en algunos de
sus argumentos:

Yo soy tradicional. Pienso que es mas provechoso que el alumno me
escuche mientras explico. Si no, ni me da tiempo a terminar el temario,
ni ellos estan por la labor de trabajar asi. Ese es el problema: para dos o
tres que realmente trabajarfan, el resto no hace nada. (A4, D9, C2)

Hay grupos con los que se puede trabajar en grupos y otros que no. En
Albacete, yo tenfa un grupo numeroso con 33 alumnos. Y 33 alumnos
en 3° de la ESO... Me consideraba incapaz de que trabajaran en grupo.
Mientras solucionaba la duda de unos, otros empezaban a hablar de
otra cosa. En fin, quizas por mi caricter... A lo mejor no inspiro el
respeto que puede inspirar una persona méis mayor, con una voz mas
grave... Yo no sé lo que es... (D1, A2)

De una forma rotunda MAR se autodefine como profe-
sora tradicional y no solo lo hace sino que lo defiende sin
tapujos. En el caso del uso del trabajo en grupos, utiliza
como respaldo de su posicion la excesiva amplitud de
los programas, critica que parece extender a otros como
si no fuera corresponsable de la seleccidon de contenidos
que debe impartir.

Es indudable que, ante una actitud de rechazo —no de
duda o de incertidumbre mas propias del que empie-
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za— de planteamientos de ensefianza acordes con los en-
foques constructivistas, es dificil articular un programa
de formacidn que logre promover cambios en la practica
en este sentido. Consideramos que un requisito necesario
—aunque no suficiente— para poder introducir mejoras en
la labor de un profesor es que manifieste «alguna insa-
tisfaccidon» con lo que hace. Aparentemente esta circuns-
tancia no se da en MAR.

3) En relacion con las actividades prdcticas

Recordemos que la propuesta 19 decia: Los trabajos ex-
perimentales son de gran importancia, en la ensefianza
de la fisica y quimica, de forma que deben ser habituales
en todos los temas e integrarse con el desarrollo de la
teoria.

La profesora ANA no ve problemas de viabilidad a la
propuesta. Esto resulta importante puesto que pone de
manifiesto que, con una disposicion personal, con unos
determinados conocimientos y en unas circunstancias
contextuales no muy excepcionales, es posible trabajar
con este tipo de actividades, tan importantes en las aulas
de fisica y quimica.

No obstante, este posicionamiento no es unanime. MAR
y TERE apuntan dificultades. Aunque la primera no
aporta justificaciones, TERE apoya su opinidon en argu-
mentos como:

Unas veces porque el centro no tiene el material que quiero, y otras
porque las conductas y actitudes que tienen los alumnos no son ade-
cuadas. Resulta bastante complicado. [...] Si se desdobla el grupo,
todavia... aunque hay desdobles que no funcionan bien. Pero yo sola
no puedo meter a 30 chavales en el laboratorio. Es imposible... (C2,
D2,Dl)

[...] Los demas profesores no estan dispuestos a dejarte el laboratorio.
Siempre soy yo la que me tengo que adaptar... Y el jefe de departamen-
to solo pide material cuando €l lo necesita. (D6)

Tengo limitaciones por mi falta de experiencia en el laboratorio. Hay
practicas que no se me ocurren. Cuando las tengo, puedo buscar aqui' y
alla.... Pero la verdad es que a mi no se me ocurren. (A2)

Como puede apreciarse, TERE alude a dos factores: la
carencia de recursos y la falta de conocimientos espe-
cificos para elegir y disehar actividades practicas. Sea
cOmo causa 0 como consecuencia, lo cierto es que, desde
la experiencia manifestada por estos profesores en sus
entrevistas, sus institutos de educacion secundaria no
suelen tener una «cultura de uso» de este recurso didécti-
co. Esto lleva a cuestionar permanentemente su utilidad,
a que no se contemplen en la organizacion horaria de las
clases o, incluso, a prescindir de instalaciones especifi-
cas para ello. Esto ratifica una vez mas la importancia de
la cultura y de las instituciones escolares en el desarrollo
profesional de los profesores puesta de manifiesto, entre
otros, por Munby, Cunningham y Lock (2000), Ritchie
y Rigano (2002)... En cualquier caso y aunque puedan
existir realmente estas carencias de equipamiento, pen-
samos que es posible plantear este tipo de actividades sin
precisar de aulas especiales para ello.
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Mucho mas criticos se muestran JOSE y LUIS que va-
loran la propuesta con poca o ninguna viabilidad. JOSE
dice, entre otras cosas:

Tengo 19 horas de clase, 6 grupos distintos, 33 alumnos en cada
clase... En el laboratorio surgen muchos problemas para trabajar con
tantos crios. Asi es imposible prepararte las clases para hacer ciertos
enfoques. No puedo dedicar tanto tiempo para preparar una o muchas
practicas. Necesitas mucho tiempo y no lo tengo. (D1, D2, D4)

Yo reconozco que en mis clases soy yo el que dirijo. No dejo que se
pierdan, sino que los llevo de la mano... Cuando tienen que hacer algo,
aunque tengan un guidn delante, no son capaces de hacerlo. Ellos estan
acostumbrados a seguir unas pautas y, como les resulta mis comodo,
es muy dificil cambiar. (C6)

En otros trabajos (Appleton y Kindt, 1999) se ha aludido
también a la falta de tiempo como un recurso no dispo-
nible y que incide negativamente en la practica profesio-
nal, mas si se trata de los que se inician en la docencia.

El profesor LUIS, que considera, aun, menos viables
estas actividades, usa argumentos del tipo:

Resultan problematicos los trabajos practicos, cuando les faltan otros
conocimientos... No puedes meterte con 30 alumnos tu solo en el la-
boratorio. Primero porque hay poco sitio, aqui s6lo caben 15 personas,
y después porque no hay [...] profesores... Cuando te planteas ciertas
actividades, no hay material suficiente en los institutos para poner en
practica el aprendizaje constructivista. Hay un desfase entre esta teoria
y la practica. Debéis ser mas realistas a la hora de decir lo que hay en
los institutos. (C5, D1, D2, B2)

Si hubiera tenido compafieros con experiencia que fueran partidarios
del uso del laboratorio... Pero vas a institutos donde hay jefes de depar-
tamento —que se suponen tienen mas experiencia— y son «antilogse».
Entonces no puedes decir que vas a hacer esta practica u otra cosa
porque te paran los pies. (B1, D6)

Un argumento muy reiterado por JOSE y por LUIS es
la necesidad de disponer de més recursos humanos para
desdoblar el grupo. Si bien los desdoblamientos parecen
peticiones muy razonables cuando los grupos son nu-
merosos, pueden acompanarse de una creencia bastante
extendida, que considera que las actividades practicas
deben separarse de las clases teoricas (;solo se pide des-
doblar las horas de laboratorio?) y jhasta que sean impar-
tidas por otro profesor! Sin entrar en la idoneidad o no
de esta separacion en la educacion secundaria, podemos
asegurar que este «modelo sumativo» no responde a lo
que proponiamos en el programa de formacion inicial y,
sin embargo, lo consideran un ideal a conseguir cuando
contemplan la realidad de los centros.

Por otro lado, JOSE resalta la falta de habito del alumna-
do en este tipo de actividades, ya sehalado, entre otros,
por Hodson y Bencze (1998). Esta limitacion exige que
el profesor principiante conozca nuevas estrategias para
hacer frente a este problema anadido.

LUIS, sin embargo, centra su critica en el desfase teo-

rfa-practica y en la necesidad de que el programa de
formacion inicial contemple los problemas reales que
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se estan encontrando. Apunta a dos condicionantes para
la no-inclusion de estos planteamientos deseables en sus
clases: la ausencia de compaiieros que defiendan el uso
del laboratorio y la falta de apoyo institucional. Sin duda,
no son limitaciones anecddticas —sobre todo, la prime-
ra— que debe considerarse en un programa de formacion
especifico para el profesorado principiante.

Uno de los problemas que han recogido otros trabajos
—por ejemplo, Lederman (1999) o Bianchini y Solomon
(2003)— es la distancia existente entre el modelo que
defienden los profesores principiantes sobre la natura-
leza de las ciencias, el enfoque real que realizan de las
actividades practicas y las interferencias que producen
las creencias alternativas de los estudiantes. Sin embar-
go, ninguno de estos aspectos ha sido aludido por los
participantes en nuestra experiencia, probablemente por
las diferencias de arraigo que tienen estas actividades en
otros contextos educativos.

4) En relacion con los conocimientos iniciales de los
alumnos

Recordemos que esta propuesta 11 decfa: Lo que el
alumno es capaz de hacer y aprender estd condicionado
por sus conocimientos previos y por sus habilidades de
razonamiento. Ambos deben ser contemplados por el
profesor de fisica y quimica.

Cuando pasamos el cuestionario, esta propuesta solo
fue valorada como poco viable por LUIS y JOSE. Sin
embargo, en la entrevista empezaron a detectarse serias
dificultades en otros —ANA y MAR-, que obviamente
hemos recogido por la informacion que nos aportaba.

LUIS y JOSE ya habifan manifestado las escasas posibili-
dades de tener presentes estas ideas cuando se trabaja en
el aula. El problema de como usar los conocimientos ini-
ciales del alumnado ya ha sido sehalado en otros trabajos
(Zembal, Blumenfeld y Krajcik, 2000). En concreto,
LUIS decia, entre otras cosas:

Normalizar las conductas de las personas es muy complicado. Yo he
estado ya en cinco institutos y, en cada pueblo, son diferentes. Incluso,
dentro del mismo instituto, cada clase funciona de una manera. Proble-
mas de aprendizaje hay muchos: si el chico tiene problemas en casa, si
no esté interesado... ;Como se tratan todos esos problemas? (C7)

Lo de las ideas previas, las exigencias cognitivas del aprendizaje, lo del
constructivismo... me convencen como teorfa pero, en la practica, es
otra cosa. Aunque yo suelo aplicar alguna cosa, me noto que me faltan
conocimientos... (B2, A2)

Este profesor parece que comparte la propuesta —lo que
no es poco— pero encuentra problemas importantes en su
puesta en practica. Es cierto que muchas veces, en los
programas de formacion, las teorfas psicopedagogicas se
presentan de tal manera que parece que, ante un catalogo
de caracteristicas normalizadas en los alumnos, existe
un planteamiento didactico concreto que garantiza el
aprendizaje de cualquier conocimiento. Sabemos que
esto no es asi y hay que decirlo claramente para que el
que se esté formando —sobre todo, si es principiante— no
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se genere falsas expectativas sobre la existencia de rece-
tas contrastadas para todas las situaciones problematicas.
Serfa deseable facilitar mas conocimientos especificos
de este ambito —el aprendizaje de los alumnos— para
profundizar de forma reflexiva en ellos.

También el profesor JOSE justifica la poca viabilidad de
la propuesta con argumentos como los siguientes:

Hay cosas que me han sido muy uatiles; por ejemplo, la necesidad de
adaptarme al nivel de los alumnos. Pero luego existe el problema de
que en la préctica es otra cosa. Los departamentos de orientacion, que
te podrian ayudar, no lo hacen. Muchas veces ti llegas con un caso
problemético y ni siquiera tienen la ficha ni el informe de ese alumno.
Hacen falta también més recursos; sobre todo, humanos. (B2, D8, D2)

Respecto al tema de las exigencias cognitivas he de reconocer que me
pierdo un poco. Por ejemplo, en 1° de bachillerato, no creo que los
problemas se deriven de su falta de desarrollo cognitivo sino mas bien
por carencias en sus conocimientos matematicos. De hecho, cuando les
planteas las cosas de forma cualitativa, lo resuelven. Por eso muchas
veces no soy capaz de detectar si un crio tiene el pensamiento formal o
no. Reconozco que no lo tengo claro. (C5, A2)

Como podemos ver, explicitamente JOSE vuelve a in-
cidir en el desfase teorfa-practica. Ademas, incorpora
un factor externo, que no es nuevo en este profesor: el
departamento de orientacion. Creemos que el problema
es de otra indole. En nuestro sistema educativo se han
creado muchos profesionales y estructuras para resolver
los problemas de asesoramiento: asesores de los centros
de profesores, profesores de apoyo, departamento de
orientacion... Sin embargo, a pesar de todas estas ayudas,
hay competencias propias de un profesor que no pueden
ser asumidas por otros. Por ello, creemos que las activi-
dades de asesoramiento, ademas de ayudar a resolver los
problemas puntuales, deberfan generar conocimientos
que puedan ser usados por el profesorado en situaciones
posteriores.

Los que no habian sefhalado la propuesta como escasa-
mente viable, también aluden a otros argumentos. Asf, la
profesora ANA dice:

Esto yo lo veo un poco utopico. Hay muchos alumnos para adaptarse a
ellos y, ademas, son muy diferentes. Todos preguntando y ta sola para
responderles... Si hay alguien que me asegure que esto sirve para mejo-
rar sus clases, me gustarfa hablar con él o ella. (D1, C7, B1)

Con los cursos que tengo este aho, es muy dificil. Yo, por lo menos,
no lo sé hacer. Ya te he dicho que tengo alumnos de integracion.
(Como puedo tener presente sus capacidades y las de los demas?...
(A2,Cl1,C2)

Como puede verse, ANA utiliza argumentos parecidos
a los de los otros profesores para justificar los proble-
mas de viabilidad de esta propuesta. Existen, pues, unas
percepciones compartidas, hecho que no siempre se
contempla en las investigaciones sobre las creencias y
concepciones del profesorado.

La profesora MAR, en la linea ya resefiada anteriormen-
te, dice:
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No considero til conocer las caracteristicas de los alumnos. Mi parce-
la es explicar los contenidos de mi materia. Cada alumno es un mundo
y el cerebro es algo desconocido. Pienso que una persona evoluciona
seglin sus circunstancias, la inteligencia que pueda tener, el ambiente
en el que vive, la gente que le rodea... Entonces no creo que haya un
método especifico para saber por qué un alumno no estd motivado. No
esta motivado porque no le interesa o porque no lo entiende. Nunca me
he planteado que pudiera haber otras razones. (A4, C7, C2)

Nuevamente plantea un modelo de ensehanza y un es-
tilo docente contrarios a los que defendimos en el pro-
grama de formacidn inicial. Su posicion es inequivoca
y sus argumentos son concluyentes: si el alumno no
aprende, es porque no esta motivado; y el profesor solo
debe preocuparse por explicar bien. Ante argumentos
de estas caracteristicas, lo inico que podemos valorar
positivamente es la sinceridad con la que expresa sus
creencias.

Por tltimo, quisiéramos resaltar que la profesora TERE
ha visto bastante viable la propuesta y no se ha referido a
problemas con la misma en el desarrollo de la entrevista.

5) En relacion con el diseiio de unidades como proceso
de autoformacion

Recordemos que la propuesta 27 decia: El diserio, desarro-
llo y evaluacién de unidades diddcticas es una tarea que
el profesor debe acometer de modo progresivo y desea-
blemente en colaboracion con otros companeros. Ademds
puede ser una estrategia de investigacion diddactica y de
autoformacion

Aunque los profesores LUIS y MAR la consideran con
importantes problemas de viabilidad, a lo largo de la
entrevista, no hacen una referencia explicita a la misma,
ya sea por no considerarla relevante, por algo mas cir-
cunstancial, como ser de las altimas del cuestionario, o
por las escasas ocasiones en que han podido disefiar sus
propias unidades didacticas. Los demas, sin embargo, si
lo justifican como veremos.

Asi, la profesora TERE comenta, entre otras cosas:

Porque no me da tiempo si me pongo en ese plan. Los temas son stiper
largos y, ademas, estan los problemas de la selectividad en el bachille-
rato. Si me pongo a ponerles mapas de conceptos, que tengan claro eso
o lo otro... aquello se me eterniza y no me da tiempo. No pasamos del
primer tema. (D10, D9)

Es cierto que los objetivos de la educacion secundaria
—formacion bésica y obligatoria de los ciudadanos— no
son similares a los del bachillerato. Sin embargo, el
modelo de planificacion de unidades didacticas que
trabajamos en el programa de formacion inicial no es-
taba condicionado por el nivel o por la etapa educativa
(Sanchez y Valcarcel, 1993). Pensamos, por tanto, que
pueden existir otros factores que maticen mas esta po-
sible causa. Vamos a ver las razones que han esgrimido
ANAy JOSE.

La profesora ANA senalaba las escasas ocasiones que ha
tenido para disefiar unidades como antes deciamos:
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En matematicas pude hacerlo porque formaba parte del departamento.
Si hubiese tenido oportunidad de hacerlo en fisica y quimica... pero no
me han dejado... Eso si. Es una cosa que requiere mucho, mucho tiem-
po. Yo estaria dispuesta a hacer unidades didécticas... Lo veo interesan-
te. Hacerlo juntos: lo que no lo prepara uno lo prepara otro. Siempre
sera mejor que si ti lo haces a tu manera... (D3, Al).

El principal argumento es comprensible: la planificacion
de unidades didacticas necesita tiempo para la reflexion,
seleccidn, toma de decisiones, etc. Es méas facil asumir
otras ya disefiadas o seguir un libro de texto que plan-
tearse unas especificas para las caracteristicas de los
alumnos a los que va dirigida. Si, ademas, no existe
una cultura en los centros que favorezca la discusion y
colaboracion entre los profesores en este tipo de tareas,
es probable que, en poco tiempo, quede como un conte-
nido de formacion con escasa incidencia en la practica
educativa.

Por @ltimo, el profesor JOSE habia valorado la propuesta
con poca viabilidad y, entre las razones de su valoracion,
decia:

Me han faltado en el curso de formacion mas supuestos practicos. O
sea, vamos a tratar tal tema... ;como lo harfamos?, ;como creéis voso-
tros que planificariamos esto?, ;qué tendriamos que hacer? Queremos
hacer una unidad didactica. Primero vamos a hacer un test de ideas
previas, luego vamos a trabajar esto... Me parece que lo hicimos s6lo
en una unidad didéctica. Pero con una no se queda claro. Yo creo que
hay que hacer mas. (B3)

La conveniencia de un nimero mayor de ejemplifica-
ciones incidirfa en una ampliacion de la duracion de la
formacion inicial, hecho en el que no hemos entrado en
este trabajo pero en el que hemos insistido en otros (Pro,
1995; Sanchez y Valcarcel, 2000; Pro et al., 2001...).
Pero lo que plantea este profesor de cara a los objetivos
del trabajo es la necesidad de una mayor formacién en
este modelo de planificacion, lo que implica que valora
positivamente la validez del mismo.

Sin embargo, creemos que hay una parte de la propuesta
a la que ninguno ha aludido: la utilidad como estrategia
de autoformacidon mediante la investigacion. Posible-
mente el salto a esta posibilidad requiera atin de tiempo
y, sobre todo, de practica pero indudablemente creemos
que es un tema muy interesante para la formacion de
profesores principiantes.

CONCLUSIONES

Los resultados de este trabajo completan las valoracio-
nes realizadas por unos profesores principiantes (Pro,
Sanchez, Saura y Valcarcel, 2001) de nuestro curso de
formacion inicial. Sin embargo, al comparar sus per-
cepciones sobre la comprension, la compatibilidad y
la validez formativa —los otros criterios de valoracion
del conocimiento pedagdgico—, y las que tienen sobre
la viabilidad de las propuestas didécticas trabajadas, se
observan importantes diferencias. Se pone de manifiesto
una distancia entre el deber hacer (aprendizajes tedricos,
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predisposicion inicial y perspectivas) y el saber hacer
(habilidades practicas profesionales), y como este dis-
tanciamiento se multiplica cuando el profesorado accede
por vez primera a las labores docentes.

Centrandonos en los datos que hemos obtenido sobre
la viabilidad de las propuestas didacticas que se habian
planteado en el programa de formacion inicial, podemos
concluir lo siguiente:

— Son mayoritarias las propuestas consideradas viables
(la inclusidon de los tres tipos de contenidos de forma
integrada y secuenciada segin su complejidad, y la uti-
lizacion de actividades de ensehanza para ensenarlos;
el papel del profesor como educador y no como un sim-
ple transmisor de conocimientos; la realizacion de una
evaluacion formativa del aprendizaje y del proceso de
ensenanza; el uso del modelo de planificacion propuesto
para el disefio de unidades didacticas; etc.).

— Los aspectos que consideran menos viables tienen
en comin que se refieren a la puesta en practica de
planteamientos metodologicos alternativos a los habi-
tuales (diseho de actividades que atiendan a diversas
motivaciones y ritmos de aprendizaje; incorporacion del
trabajo en grupos a las clases; utilizacion de actividades
practicas de manera integrada con la teorfa; uso de los
conocimientos iniciales y habilidades de razonamiento
de los alumnos; etc.).

Globalmente, las propuestas contempladas como menos
viables corresponden al Bloque Ensefianza, que son co-
herentes con enfoques constructivistas del trabajo en el
aula (Cuadro 2). Pensamos que el asentamiento de los
modelos trasmisivos —no s6lo por sus experiencias como
alumnos sino por su propio contexto docente— es un obs-
taculo que no podemos ignorar en cualquier modalidad
de formacion en nuestro contexto educativo.

Las causas més significativas que los profesores princi-
piantes sefialan como explicacion a la falta de viabilidad
o a los problemas con la misma se pueden clasificar en
dos grupos:

a) Aquéllas en las que se puede incidir desde el progra-
ma de formacion inicial:

— Falta de conocimientos. En sus argumentos reconocen
carencias y limitaciones, aunque no demanden, con tanta
intensidad, mas formacion al respecto. El motivo de esta
aparente contradiccion puede estar en que, aunque son
conscientes de la necesidad de seguir aprendiendo, la
Gnica modalidad de formacidn a la que se refieren es la
de cursos y éstos, en su estructura actual, consideran que
no les aporta el conocimiento practico que necesitan.

— Desfase teorfa-practica. Suelen hacer referencias expli-
citas a la imposibilidad de aplicar algunas propuestas en
sus contextos educativos. Esto puede tener dos posibles
causas: por un lado, que los modelos o situaciones que
se usan en la formacidn inicial nunca pueden abarcar la
diversidad que pueden encontrarse y, por otro, que no
han desarrollado, con el curso, los conocimientos profe-
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sionales necesarios para adaptarlos o transferirlos a otras
situaciones.

— Caracteristicas de los alumnos. Los profesores se refie-
ren a condicionantes como la falta de motivacion, los ha-
bitos de trabajo, la heterogeneidad de los grupos... Aun-
que pueden existir insuficiencias derivadas del programa
de formacion inicial, estos aspectos estaban incluidos en
el mismo. Es posible que la realidad de las aulas haya
actuado como detonante para que perciban la importan-
cia de algunos contenidos ya trabajados o, incluso, para
comprender su significado y su alcance. También, desde
la perspectiva del profesor trasmisor del conocimiento,
puede deberse a la tendencia a sefalar al alumno como el
principal responsable de los problemas del aula.

b) Aquéllas que no se pueden modificar desde el progra-
ma de formacion inicial pero que no deben olvidarse en
él:

— Elementos contextuales. Entre éstas —las mas nume-
rosas— aparecen hechos y circunstancias como: la ratio
inadecuada de profesor-alumno, el asentamiento de un
cultura escolar no deseable, el mal funcionamiento de
los departamentos y centros, la ausencia de recursos
humanos y materiales o los problemas derivados de la
situacion laboral. Aunque, en algiin caso (por ejemplo,
la ratio) deba ser considerada en las propuestas de ac-
tuacion, es indudable que hay otros que desbordan las
posibilidades de un programa de formacion inicial al
entrar fundamentalmente en la esfera de competencias
de la direccion de los centros y de la Administracion
educativa.

— Dedicacion docente. La falta de tiempo es considerada
como un obstaculo insalvable por los profesores princi-
piantes. Los programas de formacion deben contemplar
que las tareas innovadoras siempre suponen mas tiempo
y trabajo, lo que se agrava en los profesionales que se
inician en la docencia.

A la vista de esta experiencia, creemos que es necesario
un mayor conocimiento de las necesidades y los proble-
mas que tiene el profesorado principiante al comienzo
del ejercicio profesional. Hay trabajos, como el de
Simmons y otros (1999), que nos pueden ofrecer ideas
para hacer un diagndstico en nuestro contexto educativo,
informacion que consideramos fundamental para seguir
avanzando.

Implicaciones para la formacion inicial

El reto que nos plantean las conclusiones es cémo lo-
grar que las propuestas de ensenianza realizadas en la
formacion inicial sean percibidas como viables y pue-
dan incorporarlas a su prdctica docente. Es obvio que
esto pasa por dar mayor importancia a lo que el profesor
ha de saber hacer en el aula. Si queremos hacer factible
una orientacion practica, reflexiva, progresiva e inno-
vadora del periodo de formacion inicial, es necesario
modificar aspectos que afectan a su organizacion y a su
programa.
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a) En cuanto a la organizacién de los cursos seria nece-
sario lo siguiente:

— El periodo formativo tendria que estar condicionado
por los objetivos a conseguir mas que por un tiempo po-
liticamente prefijado que nadie ha justificado. No se trata
de encajar conocimientos en un nimero determinado de
horas sino de discutir qué necesita aprender un profesor
en su formacion inicial y después adecuar la duracion a
estas necesidades.

— Se deberian contemplar formatos mas flexibles y
dinamicos, adaptables a los usuarios y al contexto,
estableciendo itinerarios con materias optativas y com-
plementarias, que den respuesta a diferentes necesidades
formativas de los futuros profesores.

— Se tendria que aumentar la coordinacion entre el cono-
cimiento académico bésico y el conocimiento practico
del aula. Para ello, es preciso revisar los fundamentos
tedricos para que el «saber hacer» se convierta realmente
en el eje de la formacion; en esta linea pensamos que los
tutores de practicas deberian participar en el disefio del
programa de formacion.

— Tendrian que cuidarse los contextos con el fin de apren-
der a ensenar para apoyar al profesorado en la realiza-
cion de experiencias de ensefianza sobre las que pueda
reflexionar y construir conocimientos significativos.
Compartiendo la persuasiva influencia que la institucion
escolar, el curriculo o los departamentos de ciencias
tienen sobre el profesorado principiante (Hepburn y
Gaskell, 1998; Munby, Cunningham y Lock, 2000; Rit-
chie y Rigamo, 2002...) —trasladable a los que estan en la
fase de formacion inicial—, pensamos que los profesores-
tutores han de tener concepciones docentes coherentes
con los planteamientos didacticos que se proponen y una
préctica, al menos, no antagdnica con ellos.

— También serfa conveniente diversificar la experiencia
préctica, asistiendo a mas de un centro de secundaria,
para que puedan enfrentarse a problemas derivados de
realidades contextuales distintas. Otro aspecto a consi-
derar seria la realizacion de seminarios con profesores
en formacion para intercambiar experiencias, identificar
problemas, buscar soluciones, etc.

— Dado que no siempre es posible encontrar los profeso-
res-tutores deseados, se podria acudir a profesores ase-
sores cooperativos que ayuden a los futuros profesores
en su desarrollo profesional. Creemos en la necesidad
de aprender a ensefar en una situacion de ensefianza con
otros (Tobin, Roth y Zimmermann, 2001), ya que da la
oportunidad para desarrollar habitos y estilo docentes.

b) En cuanto al programa de formacion habria que in-
Sistir en aspectos como:

— La utilizacidon de estrategias de ensehanza con enfo-
ques constructivistas (cambio conceptual, investigacion
dirigida, contraste de modelos...) en la formacion para
que sean coherentes con las propuesta de actuacion que
les pedimos en el aula de secundaria.
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— El andlisis de situaciones y problemas docentes como
punto de partida para contextualizar nuevos conocimien-
tos, para facilitar informacion y experiencias, para plan-
tear y discutir diferentes alternativas, y para superar el
pensamiento y la practica docente espontanea.

— El andlisis de la practica en los primeros pasos de
iniciacion a la docencia, reflexionando sobre los pro-
blemas personales y profesionales que derivan de sus
incertidumbres o de sus preocupaciones particulares
por el aprendizaje de sus estudiantes (Hodson y Benc-
ze, 1998; Volkmann y Anderson, 1998; Sweeney, Bula
y Cornett, 2001; etc.). Rosebery y Puttick (1998) insis-
ten en la necesidad de proveerse de herramientas, como
grabaciones, observaciones y trascripciones de clases,
para facilitar ese analisis de situaciones con colegas o
tutores.

— La mayor presencia de contenidos relativos al desarro-
1lo de habilidades, conocimiento de técnicas y estrategias
concretas, y al desarrollo de actitudes positivas hacia la
ensenanza.

— La importancia de la realidad de los contextos en las ta-
reas formativas, pero sin renunciar a formar un profesor
critico capaz de aplicar algunas innovaciones educativas
en el mismo.

Podriamos incluir otro tipo de implicaciones si asumi-
mos la continuidad en la formacién. Creemos que el
profesor principiante, durante su inmersion en la docen-
cia tiene necesidades formativas que hay que hacer efec-
tivas. Pasar de una practica tutorizada, que proporciona
la formacion inicial, a ser el profesor responsable de su
aula genera numerosos problemas dificiles de solucionar
por el profesor no experto. Desde esta posicion propo-
nemos que:

— Las dos fases de formacidn —inicial y de profesor prin-
cipiante— tengan una estructuracion global y coherente,
como partes de un mismo itinerario formativo. Para ello
es fundamental la continuidad de los formadores (tuto-
res, profesores universitarios...) en tareas de formacion,
asesoramiento y seguimiento. Esto supone la necesidad
de formarlos especificamente para el desempeio de esta
tarea, y valorar y reconocer institucionalmente sus fun-
ciones.

— El conocimiento profesional deseable —que se propone
como conocimiento béasico desde la didactica de las cien-
cias— sea redistribuido durante las dos fases, de forma
que, definiendo niveles de progresion en el conocimiento
docente desde la situacion inicial de los futuros profeso-
res y desde su inmersion en la practica, haga posible una
evolucion progresiva.

— Como sefiala McNally (2000), el inducir a los profeso-
res principiantes a asumir nuevas propuestas innovado-
ras debe hacerse progresiva y cautelarmente para que la
ensefianza sea exitosa, lo que esta refiido con tener que
luchar con la falta de tiempo o con condiciones contex-
tuales que, como hemos visto, no parecen precisamente
favorables.
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