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El hecho de que a nivel institucional se esté planteando la reforma del modelo de
formacion del profesorado implica, en nuestro pais y en muchos otros, que el cambio
del mismo es una necesidad cantada a voces, o si se quiere decir de otra manera, se ha
tocado fondo con el modelo vigente.

A partir de la propuesta ministerial del PROYECTO DE REFORMA DE LA
FORMACION DEL PROFESORADO! vamos a mover algunas ideas en funcién del
titulo de este breve trabajo. Cualquier reforma curricular de fondo debe serlo de los
planes de estudio, aunque no solamente de ellos, ya que es ley de vida el que se produzca
su progresivo envejecimiento. Tal renovacion en los estudios de Ciencias de la Educacién
es ya una realidd en paises que ejercen una influencia cultural sobre nosotros de formas
mas o menos directas. Asi, en el prefacio de su obra mas importante, recientemente
traducida al castellano, STENHOUSE (1984) refiniéndose a la reforma del curriculum
en el campo de los estudios educativos en Gran Bretaiia, subraya el dato de que mientras
determinadas materias son progresivamene mds valoradas —Psicologia, Sociologia, Filo-
sofia—, otras incluso cldsicas vienen creando menos expectativas —Historia de la Pedago-
gia, Educacion Comparada—. Pero no creemos que radique el problema en ésto sino en
la necesidad de un proyecto que aporte unas bases lo suficientemente agiles y flexibles,
que permitan la innovacién e incluso la experimentacién en el &mbito de su cum‘.culum
Un proyecto de estas caracteristicas con un «formato» no rigido como afirma GIMENOQO
(1984) «es un factor potencial decisivo de la renovacién pedagogica, un instrumento de
formacién de profesores y un determinante de la calidad de la educacion». (p.11)

Suele ser habitual que las propuestas de reforma de los estudios de la carrera docente
hagan hincapié en el cardcter profesional de los mismos. en este sentido valdria la pena
considerar que un curriculum flexible, como hemos propuesto mas arriba, debe propiciar
una nueva concepcion de la profesionalidad. No se trataria solo de formar docentes
competentes, sino también abiertos, creativos, flexibles. Una dimensién que no puede
dejar de ser replanteada desde esa vision profesional es la funcién y el sentido de las
practicas docentes. La pobreza actual de las mismas debe ser reemplazada por plantea-
mientos tendentes a la interaccion entre teoria y practica (FERNANDEZ HUERTA.
1980) y a replantear el papel de los centros de précticas, donde debe considerarse la
existencia de «tutores de practicas», de manera que el futuro profesor pueda ser orientado
«in situ». Junto con ésto, también debe ser revisado el papel de la investigacién aducativa.

! Proyecto propuesto con cardcter consultivo por el MEC en abril de 1984. Documento poli -
copiado.
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Como se viene afirmando, ésta debe promover un cambio en la tradicional separacion
entre las teorias de la ensefianza y el trabajo cotidiano en el aula, lo que a su vez conlleva
una nueva visioén del investigador de la educacién y por tanto de su formacion.

En definitiva existen las suficientes premisas como para buscar nuevas formulas que
contribuyan a cambiar el modelo de formacién del profesorado actual. Estas paginas se
circunscriben a la idea del autor sobre el papel que la Didédctica como drea de conocimien-
to, debe asumir en los nuevos planteamientos. Para formular este propésito resulta
imprescindible profundizar en el propio concepto de Didactica; v a partir de ello la
pregunta a formular seria: ;como debe se dimensionado el «rol» de la didactica en el
nuevo curriculum de la formacion del profesorado?.

La didactica como espacio cientifico va incorporando progresivamene a su cuerpo
de conocimientos nuevos y diversos enfoques. su acepcion inicial nos remite a un objeto
especifico que es, la ensefianza y la actividad instructiva. Ensefianza entendida como un
proceso de influencia intencionada, lograda por la consecucién de aprendizajes La
instruccién es definida como «un conjunto de eventos destinados a iniciar, activar y
apoyar el aprendizaje en el alumno» (GAGNE, 1975:10). A partir de esta propuesta la
didéctica como cuerpo cientifico orientador de la ensefianza aporta un componente
prescriptivo, normalizador de la activida instructiva. Esta ha sido y es una via cldsica
de acercamiento a la diddctica, pero hoy la linea prescriptiva resulta apoyada claramente
por andlisis descriptivos a partir de la realidad del aula que deben propiciar una elabora-
cion tedrica contrastada.

En el andlisis de la ensefianza las aportaciones principalmente de ciencias como la
axiologia, psicologia, 1a sociologia y la antropologia, proveen del instrumental epistemolo-
gico y metodolégico a la didactica. Un punto de vista significativo ha sido el analizar
la ensefianza como una variedad de comunicacién (RODRIGUEZ DIEGUEZ, 1983),
lo que permite incorporar los elementos de analisis de la linguistica y la cibernética.

El subrayar la necesidad de una epistemologia diddctica, como dimension y garantia
de cientificidad, ha sido objeto de preocupacién de autores que insisten en la necesidad
de la elaboracién de una teoria cientifica global de la ensefanza, a partir de la constatacion
de su inexistencia, tal es el caso de GIMENO (1981:31)

«La creacion tedrica es condicion de la adquisicién de status cientifico para la

didéctica, lo mismo que para cualquier ciencia de la educacién». (p. 31)

En muchas ocasiones se afirma linealmente que la ensefianza en 1ltimo término
debe ser eficaz —en conseguir su influencia intencional—, tal afirmacién creemos que
debe ser matizada mediante la asuncion de una ética o codigo moral que reivindique
determinadas prioridades axioldgicas que permitan tomar decisiones sobre la ensefianza
con criterios asumibles.

Desde una perspectiva disciplinar la diddctica ha sido presentada desde enfoques
claramente diferenciados. Para ilustrar ésto sirva la referencia a algunos autores. Asi, la
concepcién de la diddctica como «teoria de la instruccién» ha sido una linea defendida
por STOCKER (1964) o ARRUDA (1982); la did4ctica circunscrita a la metodologia
de la ensenanza ha sido la propuesta de SPENCER y GIUDICE (1964); e incluso autores
que asumen la identificacién entre la diddctica y la tecnologia educativa, tal es el caso
de Louis D'HAINAUT (1969, 1985). Especificamene sobre este ultimo aspecto resulta
de interés consultar la elaboracién llevada a cabo por ESCUDERO (1981). En definitiva,
asumiendo los distintos enfoques con un criterio integrador, la diddctica debe apoyar la
mejora de la préctica instructivo-educativa y para lograrlo como afirma PACIOS (1980)
«hay que basarse en un perfecto conocimiento del proceso instructivo en tanto que
educativo» (p.38).



1. LA DIDACTICA EN EL CURRICULUM DE LA FORMACION DEL PROFESQO-
RADO

Las bases cientifico-didécticas que deben permitir la elaboracion de una teoria global
de la ensefianza, tal como acabamos de exponer, deben repercutir en los planes de
formacidn del profesorado reconociendo éstos un papel relevante a la didactica, dimensio-
nada a partir de la componente cientifico-técnica. Este cardcter tecnoldgico debe ser
entendido como una accion sobre la realidad, tal como lo justifica BUNGE (1981:72).
Se trata pues de configurar la didictica como una ciencia aplicada. Desde un punto de
vista disciplinar la didactica general es presentada como fuente de referencia y Justifica-
cion cientifica para la didactica especial. Enfocada ésta cara a resolver cuestiones que
plantea cada una de las materias considerads como asignaturas. Este punto de vista se
apoya en la propuesta d¢ FERRANDEZ ARENAZ (1984),

La didactica como asignatura cuya finalidad es preparar profesionales debe ofertar
propuestas —entendidas como materias— que comprenden dimensiones de carcter espe-
culativo/cientifico, tecnoldgico/normativo y préctico, incluso por ese orden (Pacios,
1980:100). Desde nuestro punto de vista resulta ineludible una propuesta formativa que
recoja una doble capacitacidn: docente e investigadora. No podemos olvidar que la
formacion del profesorado es universitaria y esa doble capacitacion es una reivindicacién
legitimada desde Ortega®. La formacion de investigadores en el drea de didictica solo
cobrard su verdadera dimension a partir de que la propia realidad investigadora en
Espana sea también «reformada». El trabajo del profesor FERNANDEZ HUERTA
(1983) resulta ser una informacion de primera mano en cuanto a la gestacién de la
investigacion didéctica en nuestro pais.

La organizacién de la diddctica como materia de estudio debe dar cobertura a un
conjunto de areas de contenidos que permitan un conocimiento cientifico de la ensefanza
. con un cardcter a la vez descriptivo y prescriptivo. Areas que estudien las bases y
fundamentos del curriculum; teorias v métodos de investigacién diddctica; planificacion
y evaluacion del curriculum; dimensiones del curriculum (metas, contenidos, procedi-
mientos y experiencias, medios, evaluacién); los elementos intervinientes en el proceso
de ensefianza, el profesor, el alumno, el ambiente y sus interacciones; la teoria y el disefio
de la instruccidn (tecnologia educativa). Todas ellas deben tener un desarrollo intradisci-
plinario pero también interdisplinario.

En conjunto estos aspectos deben ser concretados como materias de un plan de
estudios de Ciencias de la Educacién en una oferta diddctica conjunta y coherente, pero
que permita la especializacién en campos determinados. Tal propuesta como es l6gico
estd en funcion del modelo de formacidn del profesorado a implantar. En estos momentos
a partir de los datos propuestos por el MEC, cabe suponer la puesta en practica de
determinados cambios ya esbozados’.

2. EL PROYECTO DE REFORMA

La propuesta de reforma por parte del MEC supone el reconocimiento politico de
que cualquier replanteamiento de fondo sobre el Sistema Educativo, pasa necesariamente
por contemplar el papel que en ese cambio juega el profesorado. En base a ello se
establece una clara diferenciacién entre «la formacién inicial del profesorado» y «la
formacién del profesorado en ejercicion. El segundo aspecto se ha enfocado en base a
la funcién a desarrollar por los Centros de Profesores (CEPs), como instituciones que

2 Cfr. ORTEGA y GASSET, J.: (1930) «Mision de la Universidad». Revista de Occidente,
Madrid.
3 Cfr. MARAVALL, J.M.: (1984) «La reforma de la ensefianza». Laia, Barcelona.



constituyen «un dispositivo permanente de actualizacion del profesorado» de EGB vy las
Ensefianzas Medias. De hecho tales centros ya han sido creados a partir del Real Decreto
2112/1984 de 14 de noviembre. El intercambio y el asesoramiento cara a los docentes
junto con el apoyo técnico y material parecen funciones claves de aquellos.

En cuanto a la formacién incial, los datos conocidos insisten en potenciar el compo-
nente profesional buscando alternativas que garanticen una especializacion efectiva v,
en cualquier caso, reconduciendo la actual situacién en la que distintas instituciones
universitarias, descoordinadas entre si —Escuelas de Profesorado de EGB, Institutos de
Ciencias de la Educacién y Secciones de Ciencias de la Educacion-, capacitan para
ejercer la docencia. La propuesta es una unificacién a partir de la creacién de la Faculiad
de Educacion como «estructura universitaria tinica», en la que se impartirdn los curricula
que se establecerdn para cada titulaciéon diferenciada por ciclos. Esta estructura debe
también afectar a los planteamientos sobre investigacion educativa eliminando situacio-
nes actuales tan estrambéticas como la no prevision de la capacidad investigadora de
las Escuelas Universitarias de Formacion de Profesorado de EGB.

3. CONCLUSION

La didactica debe ser valorada y potenciada en funcién de lo que puede aportar en
€sos cambios que se persiguen, tanto en la formacidén inicial como permanente del
profesorado. Debe tenderse 2 dreas de conocimiento especializados como la planificacién
de la ensefianza, tecnologia educativa, formacién del profesorado o el campo de las
diddcticas especiales.
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