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La formacion didactica del profesoradao universitario espanol de ciencias queda
reducida al interés personal por la csalidad de su ensefianza v, en muchos ca-
sos, suele ser autodidacta. Las propuestas de autoformacion colectiva al nivel
universitario suelen ser escasas. Por ello, queremos presentar, en este articu-
lo, algunas que pretenden mejorar la calidad de la educacidon cientifica universi-
taria desde la reflexidn y la practica docente conjunta. La innovacidn sistemati-
ca se convierte en una pieza clave de esta autoformacion colectiva, pues resu-
me el anadlisis continuo v periodico del trabajo internivelar e interdisciplinar gue

favorecen la mejora de la tarea docente.
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La préctica docente universitaria
de ciencias

La urgente necesidad de dotar de forma-
cion diddctica inicial al profesorado universi-
tario de ciencias y de reflexién a la actual
préctica docente se plantea como una linea de
investigacion recurrente en el drea de Diddcti-
ca de las Ciencias Experimentales (Perales,
1998; Kruger y Dunning, 1999; Campanario,
2002 y en prensa). La calidad de la educacidn
que parece impregnar las Gltimas reformas
ministeriales (Ley Orgdnica de Calidad, LOCE
y Ley Organica de Universidades, LOU) en to-
dos los niveles educativos, parece quedarse en
palabras huecas al no profundizar en la mejo-
ra de la calidad docente a través de una for-

macion didéctica inicial y permanente para el
profesorado universitario. Sin embargo, pode-
mos vislumbrar ciertas esperanzas para que se
potencie la formacion inicial del profesorado
universitario si consideramos los criterios de
evaluacién de la ANECA! para las figuras
contractuales de profesorado:

— Para el profesor contratado doctor y el
colaborador se tendrd en cuenta en su expe-
riencia docente: La formacion diddctica para la
actividad docente (estancias en centros de for-
macién docente, participacion en cursos, con-
gresos o programas especificos) y la utilizacidn
de las nuevas tecnologias en los proceses de
transmision del conocimiento, asi como la parti-
cipacidn en proyectos de innovacion docente ob-
tenidos en convocatorias competitivas.

Dpto de Didactica de la Matemética y de las Ciencias Experimentales. Universidad de Almeria, 04120 La Cafiada da
San Urbano. Almeria. Correo electronico: mrjiimene@ual es

Centro de Formacitn e Investigacion en Ensefianza de las Ciencias, FCEN. Universidad de Buenaos Aires. Correo

electrdnico: dpstrucc@ing. unip.edu.ar

' Agencia Nacional de Evaluacién de |a Calidad y Acreditacién,



— Estos méritos se amplian para el contrata-
do doctor, al considerar también el material do-
cente original del solicitante (manuales, libros de
prdcticas, guias, etcétera) cualquiera que sea el so-
porte utilizado.

— Sin embargo, se reduce drdsticamente en-
tre los posibles méritos a presentar por los can-
didatos al contrato de ayudante Doctor, donde
s6lo se tendrd en cuenta la formacion del solici-
tante en técnicas y tecnologias diddcticas.

— Para el resto de contratos no hay referen-
cias a méritos de formacidn didactica.

Aunque el futuro pueda parecer un poco
mds halagtienio, sin embargo, la situacion actual
es bastante diferente, pues, como seiala Campa-
nario (2002), la formacién didéctica deberfa ser
un requisito necesario (no sélo un mérito) para
acceder a la funcién docente (ya sea a las plazas
de personal permanente o no). En esta linea, Pe-
rales (1998) denuncia que la formacion psicodi-
ddctica del profesorado institucionalizada decre-
ce al aumentar el nivel educativo para el que se
forman. La maxima formacién psicodidactica la
encontramos en la formacion de los maestros de
Educacién Infantil y Primaria, disminuye drdsti-
camente para la Educacién Secundaria (que se
cifie al CAP, un curso de postgrado claramente
insuficiente) hasta desaparecer en los dmbitos
universitarios, en los que no se precisa ni siquie-
ra del CAP para acceder a una plaza de profesor
ayudante o de profesor asociado. También co-
menta que la practica docente del profesorado
universitaric adolece de serias deficiencias, entre
las que destaca:

— Discriminacién de la docencia universi-
taria frente a la investigacion: la actividad in-
vestigadora goza de mayor prestigio y posee
unos requisitos (elaboracién de tesis doctoral,
publicacién de articulos en revistas internacio-
nales, etc.) que se obvian para la formacion
docente.

— Menosprecio, por parte de los docentes
universitarios de las disciplinas “duras”, de las
Didacticas Especiales: estos docentes actualizan
sistemdticamente el conocimiento en su disci-
plina pero rechazan (o no consideran) una ac-
tualizacion del conocimiento didactico de la
disciplina.
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— La metodologia de ensenanza de las cien-
cias es mayoritariamente la de transmisién de
conocimientos conceptuales.

Estos hechos tienen como consecuencia la
consolidacién de un modelo de funcionamiento
en el dmbito universitario que resulta dificil de
modificar. Los formados por este profesorado ra-
ramente acceden a alternativas diferentes de for-
macidén. En particular, los licenciados en Ciencias
que se dediquen profesionalmente a la docencia
(en la Educacion Secundaria o en la universitaria)
optardn entre reproducir los patrones que han re-
cibido durante su formacién universitaria 0 mo-
dificar (de forma casi autodidacta) su concepcion
sobre la naturaleza de la ciencia y la metodologia
de ensenanza (Perales, 1998).

Principales tendencias
en las concepciones docentes
del profesorado

Las numerosas investigaciones sobre for-
macién del profesorado ponen de manifiesto
que no hay “posicionamientos puros” (Wamba,
2001; Garcfa y Cubero, 2000), de forma que no
podemos hablar de que la mayoria del profeso-
rado (ni siquiera del universitario) concibe la
docencia como una transmision de conoci-
mientos conceptuales, mostrando una imagen
de ciencia absolutamente inductivista, etc. sino
que debemos hablar de tendencias dominantes
(Martin del Pozo y Rivero, 2001) hacia visiones
positivistas, absolutistas e inductivistas de la
ciencia; suelen valorar la observacién y la expe-
rimentacion frente a las hipétesis y la previ-
sion; suelen considerar la transmisidn de los
contenidos conceptuales como tnica “verdad”
cientifica que hay que ensefar; el aprendizaje
como un proceso de atencion, retencion y fija-
cién de los contenidos en la memoria; la eva-
luacién se identifica con la calificacién y no
suelen reconocer la necesidad de utilizar fuen-
tes de informacion diversas para seleccionar los
contenidos escolares, entre ellas, las concepcio-
nes alternativas de los alumnos (Martinez y
otros, 2001).






























