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RESUMEN

Este articulo trata de la formacién de los profesores de Ensefianza Secundaria, su titulacién,
integracién en la estructura universitaria y formacién general, tanto a nivel de especialidad disciplinar
como en Ciencias de la Educacién.

ABSTRACT

This article is about Secundary Teacher Training, their degrees and integration in the
University structure. At also deals with special discipline training and general Teacher Training
Education.

1. INTRODUCCION

En el momento en que estdn en curso los debates para definir el nuevo sistema
educativo espafiol, tanto en los niveles universitarios como no universitarios, y existen
para ello miiltiples comisiones y organismos (M.E.C., 87, 88 a y b), parece que toda
opinién al respecto no puede tener més que un sentido de mera elucubracién o de propor-
cionar pistas y abundantes referencias para una reflexién. Por lo tanto, vaya por delante
que para la redaccién de estas piginas no podré sustraerme a esa consideracién y a mi
doble condicién de profesor de bachillerato y de formador de profesores, desde hace aflos,
en Institutos de Ciencias de la Educacién y en Centros de Profesores.

Por otra parte, como cuestién de método, me decido por la deduccién de mi propia
propuesta a partir del analisis, breve necesariamente, de la situacién actual y de las posi-
bles salidas a la problematica hoy planteada para el profesorado de Ensefianza Secundaria
post-obligatoria.

Empezaré, por tanto, abordando el tema de la titulacién requerida para la imparti-
cion de docencia en ese nivel, para afrontar después la ubicacién orgénica de las enseiian-
zas requeridas en el marco universitario, junto con las caracteristicas del profesorado lla-
mado a impartirias, para terminar con una propuesta que englobe a las tres considera-
ciones anteriores mas los contenidos minimos que serian deseables en el profesor de Se-
cundaria post-obligatoria.



60 REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO

2. TITULACION

En el nivel que afrontamos, s evidente que la titulacién exigible y ofertable a los
futuros docentes ha de ser la maxima, es decir, la licenciatura de 5 afios. Decimos de 5
afios, no de 4, como en algunos paises (Blat y Marin, 1980), para no distinguirla de otras
licenciaturas superiores (estrictamente disciplinares o de Ciencias de la Educacién), que
afiadieran un elemento mas de discriminacién y de desprestigio social a los docentes. No
voy a entrar aqui en si esta titulacién debe ser generalizable para toda una hipotética
carrera docente, aunque es muy dificil hacer una definicién de lo que se pretende para ese
nivel de docencia de 19 a 18 afios sin tener en cuenta que el profesorado de Bachillerato
puede, y digo puede porque aiin no hay clarificaci6n a este respecto por parte de las au-
toridades del M.E.C., que tuviera que convivir con profesores de Secundaria obligatoria,
12-16 segiin parece, en los mismos centros y con el agravante de que, por lo menos du-
rante afios, el profesorado del Bachillerato obligatorio tendra que ser el actual de Ensefian-
zas Medias, ya Agregados, Catedraticos o Profesores de la actual Formacién Profesional,
junto con profesores de Ensefianza General Bésica que tengan la titulacién de Licenciado.

Dejando esa nebulosa e indefinicién, no imputable a desconocimiento de quién es-
cribe, sino a las altas instancias del M.E.C., sefialaremos que se pueden presentar dos
posibilidades de Licenciatura, una de cardcter especifico para la profesion de docente y otra
mas general.

a) Licenciatura General

Aproximadamente igual a la existente en la actualidad, de cinco afios de duracion,
con un alto grado de contenidos disciplinares; a su término, y para aquellos que quisieran
dedicarse a la Ensefianza se arbitrarian, mejorados, sistemas de formacion inicial a través
de cursos reglados en I.C.E.s y un buen sistema de tutorias para practicas en centros de
Bachillerato, lo que exigiria una remodelacién muy importante de los actuales cursos que
otorgan el Certificado de Aptitud Pedagdgica, C.A.P. (Escudero, 1982).

b) Licenciatura Especifica

Aquella que se ofrece para los futuros profesores podria constar de dos ciclos, uno
de especializaci6n en las disciplinas que se van a impartir y una segunda parte o ciclo,
especialmente dedicado a la formaci6n en Ciencias de la Educacién. La graduacién de
ambos niveles podria ser de 3 y 2, 6 de 4 y 1 respectivamente, segiin se quisiera dar
mayor relevancia a la formaci6n en las materias de especialidad o a la incidencia en lo que
serian los problemas de transmisién y de contacto con la prictica del aula y 1a realidad del
centro educativo.

"Grosso modo", esas serian las dos posibilidades, facilmente deducibles en un
somero planteamiento de la cuestién. No obstante, ambas opciones tienen toda una serie
de problemas cuyo conocimiento nos pueden ayudar a formular una propuesta conse-
cuente,
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En primer término, comenzaremos analizando la problemética que se deduce de Ia
opcion general. Esta tendria, de entrada, la ventaja de que el esfuerzo tanto académico
como presupuestario seria menor a cualquier otro dado, ya que se cuenta con lo
fundamental para su realizacién (centros, profesorado, estructura y hasta legislaci6n). Lo
tinico que habria que abordar seria su reformulacién, adecuacién y mejora sustancial de las
disfunciones, solapamientos y carencias que existen en la actualidad. También tendria la
ventaja de su cardcter pluridireccional en las salidas profesionales arbitrdndose los medios
para que, en los cursos terminales, las disciplinas que ahora no existen se incorporaran al
curriculum con la consiguiente adecuacion a las necesidades que hoy demanda nuestra so-
ciedad.

Esta opcién general, que desconecta formacién inicial y practica docente, ha dejado
bien a las claras que ni forma en las disciplinas, puesto que el docente ha de hacer un tra-
bajo en muchos casos de por vida, para llenar minimamente (no digo para ampliar, reno-
var, investigar, eic... porque casi nada de eso proporciona la Universidad), los "lagos” de-
jados por la formacién universitaria, al tiempo que se ha de pasar, también de por vida,
infructuosamente por cierto, (Benedito Antoli, 1978; Miguel, 1980) adecuando los con-
tenidos académicos a los asumibles por los alumnos tanto cognitiva como experien-
cialmente. Por falta de espacio, no abundaremos ¢n estos aspectos aunque baste con hacer
referencia, entre otros, a Blankertz (1970) para comprender las tentaciones academicistas
de 1a Universidad cuando pretende universalizar sus contenidos y convertirlos en aprioris-
mos irrefutables, o bien al debate entre autores como Habermas, Hirst, Gadamer, etc...
por definir el paradigma investigacién-accion y la relacién entre la teoria y la practica.

Por otra parte, la actual situacién de la formacién inicial de los licenciados y las
practicas del C.A.P., suficientemente criticadas por alumnos y profesores, nos parece que,
ni alin mejordndose, puedan cubrir las necesidades de futuros docentes, tales son los in-
numerables problemas que las aquejan (Rodriguez Neira, 1982). La encuesta de
SOFEMASA del afio 1985 puso en evidencia, por ejemplo, que més del 75% de los
alumnos del C.A.P. rechazaban tales cursos ya que no les habian servido para "casi nada".

En suma, esta licenciatura no capacita para la docencia y, me atrevo a decir, ni
para otras actividades profesionales dado el alejamiento, casi césmico, de lo que se ensefia
en las Escuelas y Facultades y lo que se precisa en la empresa y en los centros de En-
sefianza. Bien es verdad que no se debe esperar de la formacién inicial el todo, pero si la
dotacion de aquellos elementos que entronquen los contenidos disciplinares con los pro-
blemas del aula, de no ser asi, la formacién permanente est4 llamada al fracaso, dado el
escaso habito de muchos profesores de Bachillerato a actualizarse en otra cosa que no sea
la mejora de sus conocimientos disciplinares.

La segunda opcién ofreceria la ventaja de contar con "auténticos” especialistas en
1a docencia, con una definicion personal y profesional supuestamente enriquecedora de la
actividad que se fuera a realizar.

Los inconvenientes vendrian desde dos perspectivas; por un lado, la excesiva espe-
cificidad de la titulacién y, por otro, la dificultad en establecer la prioridad y la impor-
tancia de los bloques de formacién en el transcurso de la carrera.
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En cuanto al primer aspecto, hemos de establecer concomitancias de esta posible
licenciatura docente con la actual diplomatura de profesor de E.G.B. que cuenta con la
doble perspectiva de especialidad en 4rea y la formacién en Psicologia, Pedagogia, Didéc-
tica, Organizaci6n escolar, etc... La carrera de Magisterio ha demostrado que no garantiza
la buena actuacién a la profesién por ¢l hecho de haber recibido tales ensefianzas, bien es
verdad que los cambios habidos en el sistema educativo han sido tan numerosos y
desconcertantes, que las dificultades se han acumulado unas sobre otras habiendo con-
tribuido muy poco a la definicién de los fines y objetivos de las Escuelas de Formacién
del Profesorado de E.G.B.

Por otra parte, la coyuntura socioeconémica actual y el proceso demografico que
vivimos ha llevado a una saturacién de la demanda de empleos docentes, hecho espe-
cialmente agravado por la masificacion de la oferta y la consiguiente merma de la calidad
de lo que se ofrece. Nada hace suponer que una carrera especifica para la docencia del
Bachillerato Superior fuera a desarrollarse en otras coordenadas diferentes ni fuera a sufrir
distintos problemas.

El segundo punto no es baladi porque los dos bloques sefialados, disciplina o dis-
ciplinas de especializacion y disciplinas de Ciencias de 1a Educacion, al principio o al fi-
nal del ciclo universitario, podrian aparecer como de mayor o menor importancia o, al
estar separados, no tener la debida complementacién y combinacién perdiendo con ello
uno de los argumentos fundamentales de su implantacion (Ceard, 1983).

La configuraci6n de un primer ciclo de especializacion con asignaturas troncales
parece que podria tener la ventaja de creacién de una diplomatura, \til para algunos casos
cuya salida se orienta hacia trabajos no docentes, pero también el peligro de que, a corto
plazo, se convirtiera en la titulacion requerida para acceder a la ensefianza en los nuevos
niveles obligatorios, cosa que no compartimos.

Otro aspecto sobre ¢l que también hay que reflexionar como lo hace Landsheere
(1977), por ejemplo, es el referido al nimero de afios dedicados a uno y otro bloque, no
s6lo por razones de importancia social que antes veiamos sino por el peso otorgado a cada
uno de ellos teniendo en cuenta que tratamos de profesores de Bachillerato, jo Bachille-
ratos? superiores, que deben capacitar para la Universidad. Un acento excesivo en la espe-
cializacion disciplinar puede convertir en "marias" a las disciplinas de Educacién y vice-
versa, con el afiadido de que en esta tltima situacién podemos hacer atin més penosas las
insuficiencias tedrico-practicas.

3. RELACION ORGANICA
Entre la multiples opciones se podrian sefialar las tres siguientes:

a) En unas Facultades de nueva creacion en las que se impartieran las especiali-
dades susceptibles de docencia junto con las materias de Educacion.
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b) Utilizar el actual sistema de Departamentos de forma que ios futuros profesores
se desplazaran a las Facultades implicadas en la imparticién de las asignaturas.

¢) Una via mixta, consistiria en que el primer ciclo, o de especializacién, se cur-
sara en las Facultades correspondientes y el segundo ciclo o de formaci6n psi-
copedagdgica y didictica, se cursara en Facultades de Ciencias de la Educacién.

La primera propuesta tendria 1a ventaja de un "locus" 0 punto de referencia para los
estudiantes, hecho muy importante por lo que tiene de centralizacién de la actividad y de
eficacia en la utilizacién y funcionalizacién de los recursos de todo tipo (estructurales,
académicos, organizativos, etc...). El inconveniente mayor estribaria en el coste que para
el actual sistema universitario supondria la creacién de nuevas Facultades, la movilidad
del profesorado, etc...

En cuanto a la tercera, factible por contar ya con la infraestructura necesaria, ten-
dria que delimitar las competencias de ambas Facultades y la interrelacién para que el en-
samblaje fuera arménico no s6lo para los alumnos sino también para los profesores.

4. EL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Los actuales profesores universitarios encargados de formar a los profesores de
Bachillerato, son especialistas en disciplinas con mayor o menor relacién con las corres-
pondientes que se imparten en los Institutos. Sin embargo, el comentario generalizado de
los profesores sobre la inadecuacién, tanto en el fondo como en la forma, de los con-
tenidos universitarios con los programas del Bachillerato, est4 justificado (nadie quiere
tener la culpa de ello), aunque el tema es tan complejo que su afrontamiento forma parte
de 1a utopia o del imposible, dado que en €l estdn implicadas cuestiones casi intocables
como la no relacién y compartimentacién entre 1a Universidad y las Ensefianzas Medias,
el reciclaje y la formacién del profesorado universitario en técnicas de comunicacién,
Did4ctica, etc. ..

Comprendo que s6lo mencionar lo anterior desata las visceralidades de aquellos que
inmediatamente piensan en la "Egebeizacién” de la Universidad o en la destruccién de la
categoria profesional de los profesores de Universidad. Pero ciertamente que no se trata de
nada de esto, sino de hacer explicables los contenidos de las ciencias que se imparten,
(Mutter, 1982) de acercarse a la problematica cognitiva en la que se van a ver inmersos
los futuros profesores, de dotar de procedimientos de investigacion, de técnicas de anéli-
sis, de materiales y proyectos curriculares, etc... Lo que queremos decir, en suma, es que
los profesores que van a tener la responsabilidad de formar a profesores no sélo son
transmisores de contenidos sino modelos (Escudero, 1981), ellos mismos, de transmisién
educativa. Actualmente, sin embargo, existe un importante incremento de la exigencia
entre algunos profesores de 1a Universidad para hacer este esfuerzo de explicacién y acer-
camiento a los docentes de otros niveles de la Ensefianza,

Las vagas indicaciones anteriores encierran “toda una complejisima realidad,
inabordable aqui, pero que llenan de interrogantes la formacién de los docentes y explican
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una parte del llamado fracaso escolar y tienen mucho que ver en la calidad de la ensefianza.
iBasta ya de obviar a la Universidad en la responsabilidad que todos debemos compartir!
La anterior referencia al profesorado universitario es fundamental en el proceso que sigo,
pues no hay buenos profesores de Bachillerato si no hay buenos profesores de Universidad
y la propuesta de renovacion que haré necesita la perfecta unidad entre todas las institu-
ciones implicadas.

5. PROPUESTA

Con respecto a la licenciatura, no soy partidario de una carrera especifica para los
futuros profesores. Las razones estn establecidas, en lineas generales anteriormente, por
lo que lo més conveniente seria la convivencia, en un mismo lugar, por lo menos en un
primer ciclo, entre los alumnos que se dedicardn a la ensefianza y los que elegir4n otras
ramas profesionales, Esto configuraria una licenciatura dividida en dos ciclos, uno el
tradicionalmente llamado "comuiin o de comunes", y otro de especializacién. La docencia
se entenderia por tanto, como una especialidad més. En el ciclo de comunes (de 3 6 4
afios) las disciplinas tendrian un fuerte componente informativo, lo que daria satisfaccién
al profesorado universitario y seria consecuente con el alto nivel cientifico disciplinar
requerido en el bachillerato superior, mas la inclusién progresiva, a partir del tercero y
cuarto (3% y 49) afios de asignaturas obligatorias de preespecializaci6n (para todas las
ramas), por supuesto aqui se incluirian, en ¢l caso de los que fueran a elegir la docencia,
las diversas de iniciacion a la DidActica, a 1a Pedagogia, a la Psicologia, a la Sociologia y
Antropologia, etc...

En el quinto afio (5%) se estableceria una separacién por especialidades para cen-
trarse totalmente en 1a eleccidn realizada (no obstante, se deberian. mantener canales de
interconexién para hacer posible el cambio de especialidad e, incluso, una mayor forma-
cién con otras especializaciones, al tiempo que no se encorsetaria la opcién profesional
dada la situacién de agotamiento del empleo que antes citibamos). En el caso de los
especialistas en docencia para una disciplina concreta (Matemdticas, Geografia, Historia,
Miisica, Dibujo, etc...) el 5% afio seria repartido entre la especificidad de su formacién en
Ciencias de la Educacién en relacién con la disciplina concreta y précticas en centros de .
Bachillerato. Esta conexidn entre la teoria y la préctica tendria que haber sido el resultado
de una formacién definida desde las disciplinas de preespecializacion obligatorias del tercer
curso.

Las préicticas en centros precisarian de una legislacién adecuada a la experiencia
actualmente acumulada y a las miiltiples propuestas hechas desde las Escuelas de Forma-
cién del Profesorado de E.G.B. (Palomero, 1984; Pérez Serrano, 1987), etc... Las lineas
maestras de un buen plan de précticas pasarian necesariamente por una legislacién que las
reconociera en los centros de Bachillerato, la participacién conjunta de profesores
universitarios y no universitarios en las mismas con sus atribuciones administrativas
correspondientes, una adecuada seleccién y dotacion de los centros, y una formacion es-
pecifica para los tutores de alumnos.
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En cuanto a la ubicacién o relacién orgédnica con la Universidad, creemos que los
estudios de especializacién docente deben hacerse en una sola Facultad para el primer ci-
clo, es decir, los estudios comunes. Unicamente se incorporarian al curriculum actual de
las carreras con potencialidad docente, asignaturas y profesorado adecuado para la imparti-
cién de las introducciones a las disciplinas de Ciencias de la Educaci6n, bien como
perteneciente a algin Departamento general universitario o adscrito a determinadas dreas
de conocimiento.

El profesorado para el primer ciclo o comin seria el actual de las Facultades co-
rrespondientes. En el segundo ciclo, el profesorado tendria una consideracién menos
académica y mas de apoyo en la fase de précticas, serian profesores tutores que tendrian a
su cargo un nimero reducido de alumnos a los que acompaiiarian en su actividad en los
centros de Bachillerato al tiempo que les formaban en las materias de Ciencias de 1a Edu-
cacién. Esta formacion, que luego puntualizaremos, no seria ya de especializacién sino de
aplicacién: Pedagogia, Didéctica, Sociologia, Psicologia, etc... Por tanto, el profesorado
podria proceder o de los actuales Departamentos de las Facultades de Ciencias de la Edu-
cacién (afortunadamente son cada vez mis los profesores universitarios que se insertan de
alguna manera en la actividad de los docentes) y de profesores de Ensefianzas Medias doc-
tores con amplia experiencia en la formaci6n del profesorado, prictica de aula y aporta-
ciones tedrico-pricticas en investigacién sobre el tema. La mencién que la L.R.U. hace a
los profesores de Bachillerato, posibles profesores Asociados, ademds de vaga y
mezquina, no posibilita en la prictica, por razones de corporativismo y de deficiencias
estructurales, las aportaciones de estos profesores a las tareas de formacién inicial del
profesorado. Esta convivencia entre profesores de niveles diferentes (Vergnaud, 1983. p4g.
38: Catz, 1986, pag. 110) seria, mientras se mantuviera el contacto con el aula, de gran
enriquecimiento para ambas partes por las aportaciones a los profesores de Bachillerato en
la adecuacién disciplinar y en la ampliacién de las perspectivas de investigaci6n te6rico-
préctica a los profesores de la Universidad.

Para finalizar, consideraremos las caracteristicas de 1a formacién que deberia poseer
un profesor de Secundaria postobligatoria. Para ello, tendremos en cuenta dos aspectos: €l

modelo de profesor y las fases fundamentales de su formacién con sus contenidos ge-
nerales.

a) El modelo de profesor

El profesor al que aspiramos deberd contar con una importante formacién
académica, tanto en su especialidad disciplinar como en Ciencias de la Educacién, Al
mismo tiempo, contard con una sé6lida formacién profesional basada en el conocimiento
del sistema educativo y sus problemas, las condiciones de trabajo, etc... En definitiva,
estamos planteando lo que en nuestra actividad todavia ha de ser una conquista: la profe-
sionalizacién (Ortega, 1987, pag. 34; Rodriguez Neira, 1984). Para que esto sea una rea-
lidad el aspirante a ensefiante deberia ser consciente de su propia responsabilidad en la
eleccién de la especialidad docente, esto le conduciria a un protagonismo en la construc-
cién de su teoria y préctica y a la asuncién de las limitaciones, miserias de la profesién, y
a la racionalizacién de sus movimientos dentro y fuera del contexto del trabajo (Rozada,
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1985). La racionalizacién de 1a préctica pasa por la elaboracién, interpretacién, adopcion
de teorias propias sobre la Educacié6n y la Ensefianza, por la superacién del pensamiento
vulgar y por la desalineacién en la formulacién de sus fines y metas educativas (Pérez
Goémez, 1985).

Lo anterior se puede concretar en ciertas caracteristicas de curso comiin tras 1a im-
pronta de las publicaciones de autores como Sthenhouses, Elliott, por ejemplo, pero que,
desgraciadamente, son minoritarios entre el profesorado de Bachillerato. Sefialaremos al-
gunas que nos parecen relevantes:

El profesor debera regir todos sus movimientos, manifestaciones y actuaciones
profesionales con el maximo rigor; para ello tendrd una permanente actitud investigadora,
tanto en lo referente a su disciplina como a su accién concreta en el aula. La investi-
gacién, por consiguiente, dejara de ser una exigencia expresa de la Universidad pasando a
ser una preocupacion de los profesores del Bachillerato Superior (de todos diria yo) como
principio de actualizacion cientifica y de mantenimiento de las capacidades de renovacién
disciplinar y acercamiento a las situaciones cambiantes de la Ciencia (Lacomba, 1978).

La investigaci6én se concretard no sélo en experimentaciones € innovaciones disci-
plinares (R. Vandenberghe, 1984; Rodriguez Frutos, 1985, pag. 97) sino en la elabo-
racion y adaptacién individual o grupal de proyectos curriculares en consonancia con la
realidad socioeconémica del medio en el que se desarrolla la actividad docente. Este talante
investigador ha de imbuirse de un marcado afin de colaboracién y trabajo en grupo.

Por iltimo, el profesor, y como una consecuencia de la profesionalidad y del rigor,
debera obtener sistemas y criterios para evaluar constantemente sus resultados docentes,
su capacidad de didlogo, la habilidad en el descubrimiento de las capacidades de aprendizaje
de sus alumnos, la adecuacion de la planificacion de las tareas escolares y exiraescolares,
etc... (Coll, 1988, pag. 125 y ss.).

b) Bases y fundamentos dé la Formaciéon del profesor de Bachille-
rato Superior

Deciamos antes que una de las caracteristicas del profesor de Secundaria Postobli-
gatoria deberia ser tener capacidad para concretar su propio proyecto de Ensefianza-Apren-
dizaje. Para ello su preparacion universitaria deberia centrarse en el desarrollo de tres ni-
veles que denominaremos: nivel Epistemolégico, nivel Formativo y nivel Informativo.

Para la definicién y concrecién personal de los tres niveles al futuro docente, se le
ird compromcu'éndo en un modelo de investigacién educativa cualitativo (Sarramona,
1987, pag. 59) que le aleje de posicionamientos rigidos y meramente transmisivos
(Rodriguez Frutos, en prensa).

El primer nivel o Epistemoldgico debe llenarse con las aportaciones de las disci-
plinas que conforman el pensamiento superior del profesor y contribuyen a la definicion
de determinadas concepciones del mundo. Esas disciplinas serian basicamente la Antro-
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pologia, la Filosofia, la Sociologia y la propia teoria del conocimiento de la disciplina
elegida como especialidad.

En el caso de la Filosofia y la Antropologia se trataria de definir el modelo de
hombre al que se trata de educar-formar, sus intereses, concepciones morales, éticas, etc...
La Sociologia le situaria en el espacio concreto en el que viven implicados en el fen6-
meno educativo, el valor de la escuela, las incidencias sobre los comportamientos de los
medios de comunicacién, etc. ..

A partir de estas disciplinas tiene sentido la presentacion de los diferentes modelos
de Educacién generados a lo largo del tiempo asi como las construcciones Psicopedag6-
gicas y Did4cticas en las que se¢ han apoyado los valores que intentan transmitir. Este
aparato teérico, o fuentes de 1a Educaci6n, constituirian la teoria del futuro docente, una
teoria para la Ensefianza y de la Enseflanza. (Gimeno, 1981, pag. 13; Barroso, 1987, pag.
87).

En el segundo nivel o Formativo, se acercard a los alumnos-profesores en forma-
cidn a la definicién y construccién de diferentes modelos didacticos para que, tras su estu-
dio y asimilaci6n, tengan mimbres para la articulacién de un proyecto curricular que vaya
mas alla de una programacion por objetivos o de la copia sistemadtica y acritica de lo que
se le ofrece en el mercado editorial. En ese proyecto el profesor en formacién deber4 tener
datos suficientes como para saber tomar decisiones en la determinacién de las intenciones
de 1a Ensefianza, tanto del proceso de Ensefianza aprendizaje como de la Ciencia en la que
pretende especializarse. Asimismo, tendrd que conocer en profundidad los procedimientos
(habilidades, recursos y estrategias) necesarios para llevar a cabo tales intenciones. Y, por
ultimo, sabrd deducir un método (objetivos, contenidos, comunicacién, evaluacién...) de
acercamiento a la instruccién que seria el tercer nivel de estudios o Informativo.

Para este tercer nivel, el futuro docente tendria que adquirir suficientes datos para la
toma de posicionamiento sobre los problemas acaecidos en el aula y que configuran el
pensamiento del profesor ante la prictica, su prospeccién, diagnéstico y solucién; técni-
cas de recogida de informacién, confeccién de registros e informes, métodos de obser-
vaci6n (Anguera, 1983), en suma una preparacion para ser un investigador en el aula, un
investigador en la accién (Gimeno, 1983; Gonzilez, 1987).
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