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EL DESARROLLO DE LAS JORNADAS SO-
BRE FORMACION DEL PROFESORADO

Los dfas 12, 13 y 14 de noviembre, La Escuela de Magis-
terio de Las Palmas organizé unas Jornadas sobre formacién
de profesorado coordinadas por Juan Santiago Arencibia, Ju-
lio Machargo y Gonzalo Marrero, en torno a tres objetivos bé-
sicos: discutir y analizar los modelos de formacién inicial y
permanente del profesorado en el contexto europeo, espanol y
canario, proponer modelos de formacién entroncados en el
contexto canario, y buscar propuestas operativas para nuestro
entorno especifico.

La apertura de las Jornadas fue realizada por el Rector
de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Dr. Fran-
cisco Rubio, quien reiteré la importancia que esta Universi-
dad concede a la formacién del profesorado, su propia expe-
riencia docente e investigadora en el dera de la didéctica y el
apoyo de su equipo de gobierno a la operativizacién de alter-
nativas coherentes y vdlidas en el Ambito de la formacién ini-
cial y permanente del profesorado en nuestro contexto.

Eldia 12, Pilar Benejam, Catedratica de DidActica de las
Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de Barcelona,
present6 dos ponencias: una sobre "Modelos teéricos de forma-
cién del profesorado europeo” y otra, sobre la "Organizacién
de la formacién del profesorado en el contexto europeo”. Este
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mismo dia tuvo lugar una mesa redonda sobre la "Formacién
del profesorado de educacién infantil y primaria en Canarias”,
coordinada por Gonzalo Marrero y en la que se recogieron los
planteamientos de la Alta Inspeccién del Estado (Emiliano
Madrid), de l1a Escuela de Magisterio (Arturo Delgado), de los
Centros de Profesores (Miguel Cruz), de los maestros en ejerci-
cio (Marino Alduan) y los de Movimientos de Renovacién Pe-
dagégica (Juan Espino).

El dia 13, Francisco Imbernén, Catedratico de Didéactica
de la Universidad Central de Barcelona, someti6 a considera-
cién dos ponencias: una sobre "Modelos teéricos de formacién
del profesorado en Espana” y otra, sobre la "Organizacién de
la formacion del profesorado en Espana”. Se realizé una mesa
redonda sobre la "Formacién del profesorado de enseiianzas
medias en Canarias”, coordinada por Juan Santiago Arenci-
bia y en la que se plantearon los puntos de vista del Consejo
Escolar de Canarias (Pedro Herndndez), del Instituto de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria (Fernando Martin), del Departamento de Didéctica
de la Universidad de La Laguna (Amador Guarro), de la Jefa-
tura de Perfeccionamiento de la Consejeria de Educacién (Fé-
lix Diaz), de un director de Instituto (Jesas Torrent), un direc-
tor de un Centro de Formacién Profesional (Miguel Suérez) y
una representante de los Movimientos de Renovacién Pedagé-
gica (Isabel Sudrez).

El dia 14, Ana Pérez Figueras, Jefa de Seccién de la Sub-
direccién General de Formacién de Profesorado del MEC,
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plante6 en una ponencia, el "Plan de Formacién y Perfeccio- -

namiento del Profesorado del MEC”. Este mismo dia, Julio
Machargo, sometié a debate la propuesta de la Comisién Or-
ganizadora sobre "Un modelo de formacién de profesorado en
el contexto canario”,

Las comunicaciones se estructuraron en torno a cuatro
mesas. El dia 12, Gonzalo Marrero, coordiné la Mesa de comu-
nicaciones titulada: "El profesor y 1a Formacién del Profesora-
do”. Se presentaron y defendieron tres estudios:

-"La iniciacidn a la observacién de conductas docentes:el
video como medio”. Maria Teresa Fontan.

-"Profesor creativo, aula creativa: una experiencia de
formacién del profesorado desde la perspectiva de la
creatividad”. Luis Alberto Garcia y Antonio Rodriguez.

- "El papel de las representaciones sociales de la profe-
sién de maestro y sus implicaciones para la formacién
del profesorado”. José Antonio Younis.

El mismo dia 12, Julio Machargo, coordiné la Mesa de
comunicaciones titulada: "Las Areas curriculares y la forma-
cién del profesorado”. Se presentaron y defendieron cuatro es-
tudios:

- "El pensamiento del profesor y la formacién del profeso-
rado de historia”. José Alcaraz y Antonio Pérez.

etsitaria, 2009

realizada por ULPGEC. Biblioteca Unive

, los a




- "El curriculum de lengua extranjera en la F.I. del pro-
fesorado”. Arturo Delgado y Emilio Menéndez.

- "Algo est4 fallando en la ensenanza (De la realidad al
modelo teérico de formacién”. Manuel Abril.

-"La integracién en la secundaria obligatoria; urgente
necesidad de Formacién de Profesorado”. Maria Jests
Servi4.

El dfa 13, Gonzalo Marrero, coordin4 la Mesa de comuni-
caciones titulada: "La Innovacién y la Formacién del Profeso-
rado”. Se presentaron y defendieron cuatro estudios:

- "Los seminarios permanentes; una opcién de perfeccio-
namiento”.Teresa Chavarria et Alij

- "It/ inset para la formaci6n de profesores”. Placido Ba-
20.

- "La formacién permanente desde la perspectiva de los
M.R.P.”. Juan Espino.

- "El modelo de desarrollo profesional de los profesores y
los M.R.P.” Juan Yanez.

El mismo dfa 13, Julio Machargo, coordiné la Mesa de
comunicaciones titulada: "Modelos teéricos en la Formacién
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del Profesorado”. Se presentaron y defendieron cuatro estu-
dios:

-"La formacién del profesorado de Educacién de Adultos
en Canarias”. Oscar Medina.

-"La formacién del profesorado; una arquitectura a cons-
truir”. Francisco Navarro y Rafael J. Sdnchez.

- "La escuela como espacio de formacién permanente del
profesorado”. José Moya.

-"Estudio de casos: su posible utilizacién en formacién
inicial y permanente”. José Luis Vera.
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LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO

Pilar Benejam
Universidad de Barcelona

INTRODUCCION

La reforma de la educacién y de la formacién del profeso-
rado se hace con dificultad en todo el mundo y posiblemente
tienen razén quienes dicen que causa temor porque pone en
peligro la estabilidad y continuidad de la organizacién social
vigente (Legrand, 1981) ya que la enseiianza es demasiado po-
derosa, en potencia, y el acceso al conocimiento critico por par-
te de todos crearia un riesgo de consecuencias imprevisibles
(Jerosme, 1975).

Sin embargo, pese a todo, la verdad es terca y va impo-
niendo su evidencia. La necesaria ampliacién de la escolari-
dad obligatoria hasta los 16 afios en Espana ha brindado nue-
vos motivos de reflexién y propuestas de cambio. La formacién
inicial del profesorado es un tema amplio y complejo porque
no hay evidencia concluyente de que un sistema sea mejor que
otro, lo que hace necesario definir posiciones procurar argu-
mentaciones convincentes. En el presente trabajo se
tan una serie de factores para centrar la atencién
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tres temas claves: la formacién académica, profesional y per-
sonal del profesorado.

LA FORMACION ACADEMICA DEL PROFESORADO

El acto de enseiar y aprender supone la existencia de
unos contenidos. Por esto, ain creyendo que lo que se aprende
procede en mayor medida del contexto, del clima emotivo y del
medio ambiente que de los programas (Doyle, 1979), es evi-
dente que dichos programas deben modificarse a medida que
lo exige la dindmica del aula (Eisner, 1978). Ello no elimina la
necesidad de disehar los contenidos de la manera m4s adecua-
da posible. Es funcién del profesor ensedar y poner a los alum-
nos en contacto con el conocimiento, por lo que debe participar
en su seleccién y secuenciacién. El hecho de organizar los pro-
gramas no resulta tarea fécil por maltiples razones:

- El crecimiento cuantitativo del saber y su diversifica-
cién, unido al hecho de que muchas materias presentan diver-
sas articulaciones en competencia, hace inviable la construc-
cion de los progamas escolares por simple agregacién. Para
llegar a una seleccién de conocimientos se aplican criterios
que responden a unas preferencias y, en definitiva, a unos va-
lores, ya sean explicitos o no lo sean. Esta necesidad de selec-
cién no sélo afecta al profesorado de preescolar y de primaria,
sino también al profesorado de 4rea o de materia; la Geografia
o la Fisica, por ejemplo, abarcan un campo de conocimiento
tan amplio como podria ser, hace medio siglo, el propio de la
escuela primaria. El profesor ya no puede saberlo todo, pero

12
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debe estar en situacién de poder aprender cuanto necesita.
Con ello no defendemos la ignoracia; muy al contrario, el pro-
fesor ha de saber mas que nunca, pero el tipo de conocimiento
que necesita ha cambiado (Landsheere, 1979), y ello exige un
cambio importante en su formacién académica inicial.

- - El dinamismo de la ciencia y la técnica hace que unos
conocimientos adquieran relevancia mientras otros pierden
vigencia, lo cual obliga a una continua reconstruccién de los
programas. Esta rédpida evolucién hace que de nada sirva
aprender un poco de todo porque pronto queda obsoleto; lo re-
almente importante es estar capacitado y tener los recursos y
conocimientos instrumentales que permitan aprender y ade-
cuar los conocimientos a la evolucién de la ciencia en un pro-
ceso de formacién permanente. La capacidad de aprender se
adquiere estudiando algo en profundidad; por esto, el hecho de
que los maestros diversifiquen en exceso las materias de su
formacidn inicial equivale a formarios de manera que no se los
capacite para aprender nada.

- La democratizacién y ampliacién de la enseiianza obli-
gatoria ha de ir acompanada de un profundo cambio metodol6-
gico. Para motivar a todos los alumnos y lograr de todos ellos
un aprendizaje significativo es preciso presentar el conoci-
miento de manera que adquiera para ellos un sentido. Cuando
los alumnos participan, establecen inmediatamente unas re-
laciones maltiples entre el conocimiento académico y su expe-
riencia personal que dificilmente se ajustan a cualquier previ-
8ién, o bien implican otros problemas que con frecuencia no

13
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son especificos de la materia. El profesor, en estos casos, debe -

reflexionar y argumentar con los alumnos y con el rigor de
quien est4 construyendo un pensamiento cientifico. En la en-
sehanza activa, el profesor ha de estar también activo, debe
poner en funcionamiento sus capacidades, porque no le bastan
los conocimientos adquiridos previamente para resolver los
problemas nuevos que se le plantean.

Por todo lo dicho anteriormente, hoy no se puede soste-
ner que el maestro de educacién infantil y primaria precise
una cultura general, muy amplia, que de primacia al lenguaje
y a las matematicas pero que también atienda el medio natu-
ral y social, la musica, la plastica, la educacién corporal y un
largo etcétera que depende de la duracién de los estudios y del
optimismo del planificador. El resultado de este modelo tradi-
cional en la formacién académica del maestro lleva a progra-
mar un numero excesivo de materias diversas que sélo pueden
trabajarse superficialmente; si éstas son repaso de lo que ya
saben resultan supérfluas, y si introducen nuevos conocimien-
tos son insuficientes. Este enfoque generalista responde a un
objetivo funcional e inmediato que el dinamismo del momento
no permite sostener aunque este modelo demuestre una gran
persistencia y rija los curricula de la formacién de maestros de
muchos paises, entre ellos Espaia.

Dado que el maestro ha hecho unos estudios secundarios
completos y ha adquirido una educacién bésica y general mi-
nima, se le supone en posesion de una cultura y de un nivel de
expresién suficientes. Consideramos que la formacién inicial

14
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académica del maestro de educacién infantil y primaria debe
ser igual a la de los ensenantes de secundaria y proponemos
que se centre en el estudio de una materia prioritaria a la que
dedique una atencién preferente, una materia secundaria y
alguna optativa. Esta propuesta puede satisfacer distintas op-
ciones ya se trate de favorecer una mayor especializacién o
una cierta diversificacién porque ambas materias pueden ser
complementarias o diversificadas y las optativas permiten cu-
brir déficits o satisfacer preferencias (Benejam, 1986).

Esta propuesta tiene poco de novedosa ya que se encua-
dra en la tradicién renovadora que a lo largo del siglo se ha
pronunciado en este sentido con m4s razén que éxito. Los me-
jores exponentes de referencia obligada, son las propuestas de
Langevin-Wallon en 1947 en Francia, el Strukturplan publi-
cado en Alemania en 1970 y el James Report en Gran Bretaia
en 1972, Dentro de esta tradicion se sostiene que todos los en-
senantes de todos los niveles deben tener estudios equivalen-
tes y que su preparacién académica debe consistir en un ciclo
completo de estudios superiores en los centros correspondien-
tes, junto a los alumnos que trabajan las mismas materias pe-
ro con otra orientacién profesional.

La finalidad de estos estudios académicos no es aprender
conocimientos para luego ensenarlos o transmitirlos; lo que se
persigue es la formacidn intelectual del futuro ensefante, es
decir, desarrollar las capacidades y hdbitos mentales propios
de la persona que ha profundizado en el campo del conoci

15
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miento, darle recursos y conocimientos instrumentales, rigor
metodolégico, sentido critico, capacidad de didlogo, estimulo
para el trabajo intelectual, conciencia de la complejidad y re-
latividad del conocimiento, al tiempo que conciencia de la
inexcusable necesidad de una formacién permanente.

Esta propuesta comporta que los futuros maestros cur-
sen sus estudios académicos en los departamentos correspon-
dientes de la Universidad o en centros superiores equivalen-
tes, por lo que se enfrenta con la oposicién de parte del prerso-
nal docente de las Escuelas de Formacién del profesorado que
pierden el control de estos alumnos y se ven obligados a reci-
clarse o desaparecer. La propuesta también tiene la oposicién
o la indiferencia de las Facultades de la Universidad que
siempre han considerado a los maestros como profesionales de
escasa categoria. Finalmente el Ministerio mantiene una pos-
tura ambigua y por una parte, defiende la calidad de la ense-
hanza y, por otra, no estd dispuesto a acometer en profundidad
una reforma de la formacién del profesorado.

Se puede objetar a esta propuesta que los planes de estu-
dio vigentes en la Universidad espaiola no son adecuados pa-
ra la formaci6n de los maestros. En realidad, no son adecuados
para la formacién de profesores de ningan ciclo. No obstante,
hay que pensar que si la formacién de los enseiiantes se con-
vierte en un tema prioritario, serd porque también habré
cambiado la Universidad.

16
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La formacién académica del profesorado de secundaria -

no presenta dificultades graves porque se da una gran unani-
midad en considerar la necesidad de una especializacién en

una érea del conocimiento. En este punto es obligado recono- -

cer la tendencia a diversificar el lenguaje cient{fico y permitir
al ensehante una cierta polivalencia en un momento en que
hay una notable contraccién de la demanda de profesorado.

Pese a estas propuestas que tienden a unificar la forma-
ci6n académica del profesorado, el proyecto para la reforma de
la enseianza elaborado por el Ministerio de Educacién y Cien-
cia (MEC, 1987) mantiene la discriminacién tradicional entre
el profesorado de educacién infantil y primaria y el profesora-
do de secundaria, ampardndose en criterios de oportunidad y
en dificultades financieras. Los planes de estudio elaborados
por la Comisién XV han tenido que cehirse a este supuesto,
que considero un grave error histérico, y con todo ello se ha
perdido una vez mds la oportunidad de realizar una reforma
estructural realmente significativa. Dado que los estudios de
formacién del profesorado de educacién infantil y primaria
mantendran una duracién de tres aios y seguirdn cursdndose
en las Escuelas Universitarias del Profesorado, la comisién ha
centrado su propuesta en la formacién profesional del maestro
y ha dejado la asignacién de los créditos de formacién acadé-
mica al criterio de cada Universidad porque resolver adecua-
damente este problema, manteniendo Ias antiguas estructu-
ras, es un empeno imposible.

17
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La ampliacién de la escolaridad obligatoria hasta los
16ainos obliga a plantearse el problema de la formacién del
profesorado que deberd atender a los alumnos de 12 a 16 anos
o secundaria de primer ciclo. Pese a las vacilaciones del Minis-
terio, confiamos que acepte finalmente la propuesta elaborada
por la Comisién XV y la proponga a debate piublico. Serfa un
error demasiado grave que este ciclo no formara un todo cohe-
rente y que el profesorado no recibiera una preparacién ade-
cuada y especifica. La comisién propone realizar este ciclo de
formacion académica antes de comenzar la formacién para
que los candidatos tengan la preparacién intelectual y la ma-
durez personal necesarias, retarden su eleccién profesional y
sea posible ejercer un control de entrada en los estudios profe-
sionales.

LA FORMACION PROFESIONAL DE LOS ENSENAN.
TES

Los ensenantes deben estar preparados para el ejercicio
de su profesion y para ello precisan de una formacién especifi-
ca orientada a la capacitacién docente cientificamente funda-
mentada que les permita hacerse cargo de una clase, formar
parte de un claustro y ser conscientes del modelo educativo
que transmiten. En este capitulo trataremos de esta necesaria
formacién profesional diferenciando los problemas referentes
a las materias educativas bdsicas, las metodologias y did4cti-
casy, finalmente, las practicas.

18
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a. Las materias eduactivas basicas

En los curricula de formacién del profesorado figura
siempre un bloque de materias educativas bésicas sobre las
cuales se da una notable unanimidad. En general, se trata de
la Pedagogia, la Psicologia Evolutiva y de la Educacién y la
Sociologia de la Educacién. Estas materias tienen una impor-
tancia capital porque se considera que aportan las bases teéri-
cas en las que se fundamenta toda préctica educativa, procu-
ran conceptos, principios y otras formas de informacién que
intervienen en las decisiones conscientes que toma el ense-
nante a la hora de programar y preparar la accién, y también
actuan como resortes cuando el maestro est4 en accién y debe
decidir con una informacién parcial y en un contexto cambian-
" te. Gran parte del interés de estas materias reside, pues, en su
aptitud para justificar la practica y, tradicionalmente, se ha
crefdo que no hay formacién profesional préctica vdlida sin
una formacion teorica, previa, suficiente.

Sin embargo, ultimamente, algunos autores han puesto
en cuestion este enfoque y proponen cambiar el orden estable-
cido de manera que estas materias se impartan en los Gltimos
cursos, cuando los alumnos ya tienen alguna experiencia do-
cente y cierto marco de referencia (Smith, 1980). Estas mate-
rias presentan a los alumnos los problemas précticos de la en-
seianza y el aprendizaje a nivel teérico y abstracto y plantean
una serie de cuestiones que los alumnos de los primeros cursos
no estan en disposicion de aprender ni de comprender. Algu-
nos de estos autores llegan a proponer que estas materias de-
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saparezcan de los curricula de formacion inicial y pasen a los
de formaciéon permanente. (Smith, 1980).

Parece cierto que las teorias no son de utilidad inmedia-
ta para resolver un problema concreto en clase, pero también
es cierto que la respuesta y la accién educativa de un ensenan-
te en un momento determinado depende, en gran parte, de su
reflexion pedagégica previa. Parece que la opcién més acerta-
da sea la de aquellos centros, como la Universidad Integrada
de Kessel, en la que orientan estas materias bésicas hacia la
comprension y la justificacion de los problemas concretos que
aparecen en el aula, de manera que la necesidad de apoyo teé-
rico surja de la accion y revierta en la accién. No se trata en
ningun caso de negar la necesidad de la teorfa, sino de intro-
ducirla en el momento oportuno, seleccionando aquellos ele-

mentos tedricos que tengan suficiente sentido e interés para el
futuro ensenante.

Nosotros proponemos pues, tal como venimos haciendo
en la preparacion de los ensehantes de Geografia en la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona, que la preparacién bdsica
tedrica sea simultdnea a la préctica docente, de forma que la
formacién inicial atienda, dé respuesta a las demandas de los
alumnos y evite plantear problemas que no tienen ningtn sig-
nificado. Generalmente, las peticiones de un estudiante se re-
ducen a recetas, técnicas y férmulas para poder sobrevivir
profesionalmente, vencer la incertidumbre y poder afrontar
situaciones nuevas o resolver problemas reales y concretos.
No obstante, el profesor ha de ser capaz de aprovechar estas
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demandas y sacar partido de su potencialidad formadora resi-
tuando, ampliando, y argumentando la peticién. No se trata
pues de negar la teoria, sino de introducirla en el momento
oportuno.

Esta perspectiva obliga al profesorado de las materias
profesionales bésicas a mantener un estrecho contacto con la
préictica docente, pero resulta evidente que gran parte del pro-
fesorado no estd preparado para esta funcién y es comprensi-
ble, porque nadie les ha exigido ni valorado una preparacién
de este tipo. Es, pues, légico que vean en esta propuesta el
hundimiento del edificio del conocimiento y que no compren-
dan que se trata de un nuevo sistema de equilibrio, mucho
m4ds edecuado a las necesidades y conocimientos actuales.

La tendencia a relacionar las materias bdsicas con la
préctica escolar va ganando terreno y, con ello, se deja de ha-
blar de asignaturas para centrarse en la consideracién de pro-
blemas. Para tratar, enjuiciar y resituar estos problemas se
hacen sesiones de seminario coordinadas por el tutor. El profe-
sor tutor es un profesional de la ensefianza que cuenta con una
préctica docente seria y una reflexién teérica al més alto nivel
y que es capaz de relacionar la teoria y la préctica e integrar
en el seminario, cuando conviene, al profesor de la escuela de
précticas y al profesor especialista de la Universidad.

Las sesiones tedrico-practicas nos parecen basicas, pero
no niegan validez a las posibles clases magistrales o conferen-
cias en las que el profesor o una persona competente y especia-
lizada expone delante de un publico, que puede ser muy nume-
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roso, un tema o presenta y argumenta un problema bésico en
educacion. Estas conferencias deben estar cuidadosamente
programadas y es evidente que la seleccion de los temas y del
profesorado interno y externo que interviene definen en gran
parte la linea ideoldgica y pedagégica de cada centro de forma-
cién de ensenantes. A mi modo de ver estas conferencias tie-
nen por objetivo que los alumnos vean el proceso de construc-
cién del conocimiento que apoya y sostiene la accién educativa
e intuyan la complejidad, relatividad y profundidad de un co-
nocimiento que irdn comprendiendo lentamente.

Para que las clases tedricas sean significativas deben
presentar problemas relevantes que deben ser revisados,,y
analizados con la ayuda del profesor de la materia. Sin este se-
minario las clases magistrales pierden gran parte de su valor.

b. Laformaciondidactica

Los curricula de formacion del profesorado contemplan
un bloque de materias dedacticas. Algunas propuestas man-
tienen que es preciso preparar al maestro de educacién infan-
til y de primaria en la didactica de todas las materias que fi-
guran en el programa escolar y fragmentan las diddcticas en
una multitud de asignaturas que obligan a una gran disper-
sién y que condenan estas materias a ser impartidas con una
superficialidad caracteristica.

Otras propuestas proponen reducir la dispersién de ma-
terias agrupando las didécticas por aAreas de conocimiento o
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permitiendo que el alumno escoja una didéctica correspon-
diente a cada una de las dreas. En el primer caso ocurre que el
profesorado de los centros de formacién estd especializado y,
con frecuencia, no estd preparado para abordar este tipo de
sintesis, de manera que es frecuente la practica de dividir el
programa en varias partes bien diferenciadas lo cual nos lleva
al mismo punto de partida. En el segundo caso, al elegir una
didéctica de cada drea, como, por ejemplo, la misica entre un
grupo de materias artisticas, permite reducir considerable-
mente el namero de asignaturas, posibilita la adquisicién de
conocimientos mas profundos y trabajar con mayor rigor me-
todolégico y, de alguna manera, prepara para abordar otras
didacticas. Esta segunda opcion parte del supuesto de que los
maestros trabajan en equipo y que la formacién inicial no es
sino el principio de la formacién permanente.

Una tercera propuesta consiste en renunciar de una vez
por todas a abarcar la totalidad del campo de la enseianza.
Un ejemplo interesante que ilustra esta opcién es la propuesta
del estado de Hesse,en Alemania Federal: Las didacticas se
reducen a cuatro durante toda la carrera, la de la lengua, las
matemadticas, una didactica especial a elegir entre varias posi-
bles y una didactica general aplicada al ciclo y muy vinculada
a las practicas escolares. En este modelo el maestro no impar-
te musica, talleres o educacion fisica porque estas dreas co-
rren a cargo de maestros especialistas. Nuestra propuesta va
claramente en este sentido y ésta ha sido la opcién que he de-
fendido dentro de la comision XV pero, finalmente, se ha se-
guido el criterio de programar diddcticas de las materias bési-
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cas y permitir que se escoja entre materias afines o materias
integradas en una misma 4rea del conocimiento, siguiendo el
modelo que hemos explicado anteriormente.

c. Laspracticas

En la formacién profesional de los ensenantes figura un
capitulo dedicado a las practicas, que tiene especial relevan-
cia, su importancia y volumen varia, pero nadie discute su ne-
cesidad y todos insisten en su importancia. El contacto con la
realidad escolar debe darse desde el primer momento y ha de
ser una préctica sostenida si es verdad que consideramos que
el conocimiento teérico debe construirse al mismo tiempo que
el conocimiento y la experiencia préctica.

Algunos paises como la URSS exigen a los candidatos
que quieren dedicarse a la educacién una experiencia previa
con nifos, ya sea en colonias de verano o en actividades de ocio
0 recreo. Este requisito sirve para que el futuro ensehante
compruebe su interés por la profesién y por el nivel escolar
elegido. Estas précticas son dificiles de controlar. Las précti-
cas que se realizan durante la formacién inicial pueden ser de
dos tipos: practicas de laboratorio y practicas escolares.

- Las précticas de laboratorio han sido duramente criti-
cadas por la escuela reconceptualista, pero algunos autores si-
guen defendiendo su importancia (Berliner, 1987), porque
permiten separar y analizar conceptos hasta que se compren
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den claramente, adquirir un repertorio de capacidades y habi-
lidades que se pueden utilizar en una gran variedad de situa-
ciones y repetir y corregir la accién tantas veces como sea ne-
cesario. Las précticas de laboratorio estdn claramente orien-
tadas a la adquisicién de competencias y ello exige que el cen-
tro de formacién establezca claramente su registro y se orga-
nice para favorecer una instruccién individualizada o en pe-
queio grupo. Nosotros consideramos que estos aprendizajes
son convenientes al igual que el musico tiene que hacer sus es-
calas y el médico disecciones. Esta practica es, evidentemente,
maés pobre que la experiencia en la clase pero proporciona re-
cursos, habilidades, capacidades y da seguridad, de manera
que facilita la actuacién posterior en el aula aunque no la re-
suelva ni garantice el éxito.

- En las pricticas escolares es donde se muestra la com-
plejidad del acto educativo, esta prictica es esencial y en ella
el futuro ensenante debe aprender a preparar y llevar a la
préctica las tareas académicas propias de su oficio que se pue-
den concretar en cuatro (Bronfenbrenner, 1979): la motiva-
cién que implica la actuacién de la memoria significativa, la
eleccién del procedimiento méas adecuado, las tareas de com-
prension e interpretacion de la realidad y 1as tareas de valora-
cién o de opinién. Para realizar estas tareas es preciso, ade-
m4s de conocimientos y técnicas, un arte sutil hecho de empa-
tia, de intuiciones y de sentido de la oportunidad y la realidad.
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Las experiencias son importantes para la formacién de
los ensenantes porque la persona con experiencia sabe aplicar
a una situacién particular los conocimientos y capacidades ad-
quiridas en situaciones anteriores, por esto, la idea de transfe-
rencia de saberes, conductas y organizaciones es esencial en el
aprendizaje de una profesion. La experiencia no implica una
reproduccién porque la realidad del aula es siempre cambian-
te, por lo que obliga a combinar los saberes de forma creativa
en la que hay elementos de reproducciéon y otros de innova-
cién.

Para favorecer la transferencia entre la teoria bagada en
el conocimiento y la préactica basada en la experiencia, consi-
deramos esencial reducir al maximo la relacién temporal y
proponemos una formacion tedrica y practica simultinea de
forma que no parece adecuada la divisién tradicional de perfo-
dos de practicas escolares separadas y aisladas del resto de las
actividades de formacion. Para que esta relacion entre teoria
y prictica pueda ser una realidad, proponemos que las sesio-
nes précticas vayan precedidas y seguidas de sesiones de se-
minario para cuestionar y explicar las experiencias vividas,
analizarlas, discutirlas, argumentarlas, criticarlas y valorar-
las y al mismo tiempo para preparar futuras observaciones y
actuaciones. La acumulacién de experiencias personales no
tiene validez si no se objetivan mediante la comunicacién, la
cual permite una reflexion critica de los actos intencionales y
la idelogia que los sustenta.
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d. La profesionalizacién del profesorado de secunda-.

ria

La profesionalizacién del ensefante de secundaria es un *

fenomeno general pero reciente, que ha sido paralelo a la de-
mocratrizacion de la ensenanza secundaria y a la ampliacién
de la escolaridad obligatoria y que ha afectado especialmente
al profesorado de secundaria de primer ciclo o tramo obligato-
rio. En los paises anglosajones y en ia URSS el profesor de se-
cundaria es un profesional de ia ensenanza; en Alemania Fe-
deral la importancia de la profesionalizacién depende en gran
parte de cada Estado o Land, mientras en Francia el gobierno
socialista se esforzd en imponer una reforma que encuentra
demasiada oposicién. En Espana la secundaria de primer ciclo
ha estado, en parte, en manos de maestros y el resto de la se-
cundaria, de 14 a 18 aiios, ha sido impartida por un profesora-
do bien preparado académicamente pero cuya formacién pro-
fesional se ha reducido al CAP, que es una vergiienza nacio-

nal.

Dentro de la reforma en marcha, ia comisién XV ha pro-
puesto una formacién profesional seria para el profesorado de
secundaria la cual incluye créditos teéricos y précticos ade-
mas de periodos de pricticas en los centros escolares del nivel
correspondiente. La propuesta tiene un corte cldsico y poco in-
novador pero representa un paso muy importante para nues-
tro sistema educativo. .
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LA FORMACION PERSONAL DEL ENSENANTE

La escuela reconceptualista ha devuelto su importancia
al problema de la formacién de la personalidad del docente
porque considera que no sélo se ensena lo que uno sabe, sino lo
que uno es, y la personalidad de cada cual es, en gran parte, el
resultado de lo que cree y valora. Diversos autores han anali-
zado c6mo y cuédndo se manifiesta y transciende la personali-
dad del profesor (Castillejo, 1980; Lindsey, 1978) y parece pro-
bado que un profesor es un modelador y que interviene en el
proceso de construccién de la personalidad del alumno. Por es-
ta causa, la propia personalidad del maestro se convierte en
un asunto de interés esencial.

Si bien los centros de formacién del profesorado pueden
ayudar a los estudiantes a desarrollar su personalidad a tra-
vés de experiencias valiosas y significativas, también es cierto
que la profesién de la ensenanza, como todas las profesiones
centradas en las relaciones de ayuda, exigen unas capacidades
personales que algunos candidatos no tienen. Entre las cuali-
dades personales necesarias para un profesional de la ense-
fhanza destacaria las siguientes (Benejam 1988):

a. Capacidad de autoaceptacién. Toma de conciencia de las
propias capacidades y carencias para evitar frustraciones,
proyecciones y mecanismos de defensa como la autocompa-
sion. Es preciso tender a la construccién de una autoimégen
positiva, porque la construccion de la personalidad depende,
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en gran medida, de la forma en que uno cree ser percibido por
los demads y como se percibe a si mismo.

b. Capacidad de empatia o de establecer una relacién y una
comunicacion con otra persona a través de la propia expre-
8ion, de la emocidn y del interés por la personalidad del otro.

c. Autonomia o capacidad de mantener las propias convic-
ciones en circunstancias adversas y tolerar las reacciones
agresivas o negativas, as{ como ser capaz de cambiar cuando
las condiciones internas y externas aportan suficientes evi-
dencias o probabilidades. .

d. Actitud activa y dindmica o disposicién participativa,
que implica al sujeto en la accién y que, generalmente, se de-
nomina interés y voluntad, que lleva a experiencias ricas y
variadas con una orientacién funcional, creativa y positiva.

e. Actitud abierta, flexible y tolerante propia de la persona
que comprende la complejidad, est4 abierta al didlogo y acepta
el riesgo de vivir la dialéctica que se establece entre realidad y
necesidad de cambio.

f. Un sistema axiolégico positivo hacia la educacién, te-
niendo en cuenta sus limites.

g. Sentidode la ética profesional que consiste en que el pro-

fesional de la ensehanza se sienta responsable de los resulta-
dos de su accion. Un ensenante tiene la obligacién profesional
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de conseguir el minimo suficiente para todos los alumnos y el
maximo para cada una de ellos. El fracaso escolar es también
el fracaso profesional. E] maestro no ser4 realmente un profe-
sional si no se responsabiliza de sus éxitos y de sus fracasos co-
mo hacen otros profesionales, los médicos por ejemplo; no se
trata de que sean culpables de la muerte de un enfermo pero
consideran un fracaso profesional el hecho de no haber podido
sanarle. La ética profesional es una manera de entender la
profesion y vivirla y exige un cambio de mentalidad que trope-
zard con muchos mecanismos de autodefensa.

La formacién de la personalidad del enseniante no puede
reducirse a una asignatura y.a unos créditos porque es el re-
sultado de un proceso que consiste en introducir conciencia en
la ciencia y experiencia y para ello hay que lograr que los fu-
turos profesionales expliciten las teorias que son fruto de su
construccién personal y rigen su comportamiento, aunque sea
de forma inconsciente. E] hecho de contrastar estas teorias y
ayudar a comprender el sistema de valores que las sustentan,
permite procesos de cambio. Para realizar este proceso nos re-
afirmamos en la necesidad y conveniencia de los seminarios y
tutorias.

A MODO DE CONCLUSION
Para ilustrar y resumir nuestra propuesta ofrecemos un

modelo que contempla la clase magistral seguida de semina-
rio, la prictica de laboratorio, la intima relacién entre la teo-
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ria y la préctica que, en definitiva, es coherente con los argu-
mentos y la reflexién que precede.

No pretendo que ésta sea la mejor propuesta posible, pe-
ro invita a la critica y la reflexién sobre el tema clave de la for-
macién del profesorado. El éxito de la reforma no dependera
tanto de las estructuras como de la calidad cientifica, profesio-
nal y humana de los enseiiantes.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO

Francisco Imbernén
Universidad de Barcelona

INTRODUCCION

En la época anterior a los anos setenta, la formacién per-
mente del profesorado no cumplfia una funcién relevante en el
interior de los sistemas educativos. Estos, interesados en una
mayor o mejor escolarizacién de la poblacién, se preocupaban
preferentemente de los aspectos cuantitativos de 1a ensehanza
(construcciones, material, dotaciones diversas, racionaliza-
cién escolar del territorio...) y, por supuesto, se hacia m4s inci-
dencia en la formacidn inicial del profesorado ya que el Siste-
ma Educativo necesitaba profesores que asumieran esa cre-
ciente escolarizacion y las demandas del sistema productivo.
En la actualidad, cuando los objetivos cuantitativos parecen si
no ampliamente, suficientemente conseguidos, cuando la po-
blacién estd escolarizada y existe un descenso progresivo de la
demografia debido a la disminucién de la tasa de natalidad, el
Sistema Educativo centra sus esfuerzos en los aspectos cuali-
tativos. No se puede alcanzar calidad de ensehanza sin una
buena formacién de los docentes y, por tanto, se asume insti-
tucionalmente la necesidad de una mejor formacién del profe

41

ersitaria, 2009

realizada por ULPGC. Biblioteca Unive

o, los a

©Del



sorado y también, como consecuencia, la de su actualizacién
permanente.

Por otra parte, durante mucho tiempo la formacién ini-
cial del profesorado ha sido insuficiente para suministrar a los
futuros profesores los conocimientos, generales o especificos, y
los principios psicopedagégicos y cientificos necesarios para
que desarrollasen posteriormente una buena tarea profesio-
nal. Un cambio educativo ha de comportar un nuevo concepto
de profesor, cuya formacién requerira la conjuncién de diver-
sos factores. Esta nueva concepcién habra de fundamentarse
no sélo en una adecuada formacién inicial, sino también en
una formacién permanente posterior que considere igualmen-
te importante tanto el contenido como el procedimiento para
llevarla a cabo.

De la misma manera que la estructura de la formacién
inicial ha de posibilitar un andlisis global de las situaciones
pedagodgicas o experiencias de aprendizaje que, necesariamen-
te, habran de limitarse a simular las situaciones pedagégicas,
asi también la formacion permanente del profesorado ha de
apoyarse fundamentalmente en el andlisis, la reflexién y la

intervencion en la practica pedagégica del profesor en ejerci-
cio.

De todo lo hasta aqui expuesto se colige la necesidad de
valorar la importancia de reunir en un continuum la forma
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cion inicial y permanente, y asumirlo por parte de las institu-
ciones para que no se convierta Gnicamente en un perfecciona-
miento inidividual y aislado, sino para que el esfuerzo realiza-
do revierta en el centro docente y en la mejora cualitativa de
todo el Sistema.

Al llevar a cabo la planificacién de la formacién perma-
nente seré necesario considerar los siguientes factores: que un
elevado numero de profesores de nuestro pafs no sobrepasan
los cuarenta y cinco anos de edad'y que el conjunto de profeso-
res no universitarios, configura un colectivo laboral que ocupa
el undécimo lugar entre los colectivos ocupacionales de 1a po-
blacién activa.

La formacién permanente del profesorado se hace im-
prescindible cuando se quieren reformar aspectos fundamen-
tales del Sistema Educativo. En nuestro pais, esta formacién
se hace inaplazable cuando se pide un nuevo tipo de profesor,
un nuevo concepto del aprendizaje del alumno, una nueva for-
ma de entender la relacién ensehanza-aprendizaje y todo ello
enmarcado en una nueva estructura y un nuevo marco curri-
cular. Sin una coherente formacién permanente los protago-
nistas de llevar a cabo esta reforma se encontraran sin ele-
mentos, o serdn inalcanzables, para su aplicacién.

La formacié6n institucionalizada del profesorado no ha de

perder de vista su finalidad fundamental: 1a autoformacién de
cada uno de los profesores. Si somos conscientes de que la for
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macioén institucionalizada en las escuelas de magisterio, o en .

otras instituciones de formacion del profesorado, no proporcio-
na a los alumnos la totalidad de los contenidos y métodos ne-
cesarios para el ejercicio de la profesién docente, uno de los ob-
jetivos fundamentales de esta formacién deberd ser hacer po-
sible la autoformacion aportando a cada individuo conoci-
mientos de base y esquemas generales de investigacién perso-
nal, preparando el terreno para la formacién permanente. Y
por lo que se refiere al &mbito mas preciso de la formacién per-
manente, la formacién institucionalizada se encargaréd cada
vez més de la funcién aislada de poner a punto, realizar traba-
jos de sintesis, reflexionar sobre los problemas y las posibles
soluciones de la propia practicg, posibilitar encuentros de pro-
fesores, etc. Pero, después de los periodos de cursos en los cen-
tros de formacioén, en las zonas o en los centros docentes, el
verdadero trabajo corresponde al propio profesor: ha de reali-
zar un trabajo de asimilacién, de reflexién personal, en defini-
tiva, de concrecion de lo que ha adquirido con la finalidad de
ajustarlo a la situacion personal y profesional en la que se en-

.cuentra.

La formacién permente ha de evitar convertirse en una
formacién de "consumo”, donde el profesor tiene bastante con
"consumir” los contenidos y los métodos para abocarlos poste-
riormente, imitando al formador, sin intervencién personal en
su clase. Una auténtica formacién es un catalizador de la ac-
cién personal del profesor, obligandole a reconstruir en su pro-
pia préctica lo recibido en la formacién permanente.
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LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORA.-
DO Y LA DIVERSIDAD PROFESIONAL DE LOS EN-
SENANTES

En la actualidad de nuestro pais, al analizar el tema de
la formacién permanente no se acostumbra a tener en cuenta
que el interés del profesorado por su formacién y por su poner-
se al dia pedagégica y culturalmente no es uniforme, sino que
difiere, y bastante, en funcién de la situacién profesional, del
nimero respectivo de afios transcurridos desde que acabaron
sus estudios de formacién inicial o desde que se produjo su ac-
ceso a la profesién docente, y también segn las circunstan-
cias sociales y culturales del entorno en donde cada profesor
ejerce su tarea docente. De entre estos condicionantes, la for-
macién permanente ha de considerar especialmente la dife-
renciacién por el tiempo transcurrido desde la incorporacién
al Sistema Educativo.

Recientes investigaciones destacan la importancia de es-
tructurar la formacién permente en diversas etapas, una de
las importantes es la dedicada al profesor en el inicio de su
profesién, la que podemos denominar como la etapa de profe-
sor novel.

El profesor novel
En investigaciones realizadas en diversos paises (Vonk,

1984: Veenman, 1984; Zeichner, 1988; Huberman, 1988, entre
otros) se ha comprobado que la problemética docente de los
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profesores noveles no es igual a la de aquellos con algunos
anos de experiencia en el ejercicio de la profesién. Para un
profesor que se incorpora al Sistema Educativa se inicia un
periodo profesional de acomodacién a su nueva labor que, se-
gan diversas circunstancias, puede durar algunos cursos (se
acostumbra a hablar de entre tres y cinco). Zeichner (1988) en
la investigacién realizada en la Universidad de Michigan
(EEUU), distingue entre programas que preparan antes de
empezar, programas para formar al profesor principiante de-
nominados de induccién y programas sobre la marcha para
profesores experimentados.

En estos primeros ainos se forman y consolidan la mayor
parte de los habitos y las actitudes profesionales de los educa-
dores, ya que la experiencia origina un aprendizaje por con-
tacto debido a la observacion (aprendizaje vicario), debido a la
necesidad de asumir una cierta profesionalidad. La experien-
cia en la practica profesional forma a los profesores, teniendo
la formacién en este campo una gran dosis de programas de
aprendizaje informales que se adquieren en el propio centro
docente.

Podemos asegurar que debido a que en la formacién ini-
cial los sistemas de formacién han de ser globales, en el mo-
mento que el profesor novel se incorpora a una situacién do-
cente especifica, acude a los comportamientos, actitudes y h4-
bitos de sus companeros m4s cercanos, no aportando més in-
novacion que la que ya poseen los otros profesores. Este hecho
crea a menudo una verdadera angustia, ya que todo ese bagaje
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corresponde en realidad a una interiorizacién del otro profesor -

y no a las caracteristicas del profesor novel, produciendo ver-
daderos problemas de acomodacién y de profesionalizacién en
el ejercicio de la docencia.

"Cuidar” a los profesores noveles ser4 pues fundamental
para el sistema educativo, sobre todo en un colectivo donde las
categorias profesionales y las tareas a realizar son iguales o
muy similares. Por este motivo, en algunos paises -como la
Repiblica Federal de Alemania-, se da el titulo definitivo de
profesor a lo largo del primero o segundo ano de ejercicio (pos-
terior a una etapa de induccién en la préactica).

Por supuesto, esta introduccién gradual en la profesién
de ensenante no ha de influir inicamente en el disefio de la
formacién permanente, sino también en el de la formacién ini-
cial, ya que, como dice M. Lee (1975: pag. 3), la mejor manera
de asegurar que los aspirantes a profesores vean su formacién
inicial como la primera de un conjunto de oportunidades para
perfeccionarse es conseguir que los centros de formacién ini-
cial tengan una funcién importante en las actividades futuras
de perfeccionamiento. El estudio y seguimiento de los profeso-
res noveles pueden originar acciones para mejorar las estrate-
gias de la formacidn inicial.

El hecho de que los Centros de formacién del profesorado
que se dedican bdsicamente a la formacién inicial interven-
gan y colaboren en la formacién permanente (y, fundamental-
mente, en la primera etapa a través de formacién de profeso-
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res noveles o tutorizando la induccién) hace posible la existen-
cia de una retroaccién que permitird introducir en la forma-
cién inicial aspectos renovadores al comprobar su eficacia en
la préctica docente y al verlos concretarse en el trabajo con
profesores en formacién permanente.

Las estrategias que hay que prever para la formacién
permanente de los profesores noveles tendrian que consistir
no Gnicamente en ofrecer una serie de intercambios de expe-
riencias, sino preferentemente en la aportacién de éstas y en
el apoyo por parte de los profesores m4s experimentados: a es-
to habria que afadir ademads el apoyo de expertos externos en
relacién con problemdticas que afectan al nuevo profesor (tra-
tamiento de la diversidad, motivacién, didacticas especiales,
horarios, disciplina, relacién con padres, evaluaciones, pro-
gramaciones...). Aun asi, no unicamente la formacién perma-
nente de los profesores noveles se disenar4 a partir de los posi-
bles errores cometidos en los primeros momentos de su profe-
sién docente, sino sobre todo a partir de la reflexién sobre los
aciertos en su actividad cotidiana.

Los problemas mds usuales con que se encuentran los
profesores noveles en la actividad docente son en orden de im-

portancia:

a. Disciplina en el aula.
b. Tratamiento de las diferencias individuales en el au-

la.
c. Insuficiencia del material diddctico.
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d. Cémo enfocar el trato con los padres.

e. Cémo motivar a los alumnos.

f. Elaboracién de un programa para el dia.

g. Adjudicacién de los resultados del aprendizaje.
h. Problemas de horario.

El inicio de la profesionalizacién en la carrera docente
supone un salto muy importante ya que, en seguida, se pasa
de estudiante a profesional con plena responsabilidad, sin un
tiempo intermedio que permita al recién titulado ir asumiento
los rasgos caracteristicos de su profesion. De ah{ la importan-
cia de estratificar la formacién permanente en sucesivas eta-
pas, a cada una de las cuales le corresponda una determinada
planificacién de la formacién permente; de no ser asi, podemos
encontrarnos con que el nuevo profesional asume rdpidamen-
te los defectos, vicios, esteriotipos, virtudes, soluciones, etc. de
sus companeros mds experimentados sin que se haya dado ni
un proceso de reflexién personal ni de experimentacién debido
a la rdpida y vertiginosa toma de decisiones que ha de realizar
como profesional en su intervencién educativa cotidiana.

Formacidn inicial y permanente, dos etapas de un mis-
mo proceso

Pero no s6lo hemos de establecer una etapa dedicada al
profesor novel, sino que la diferencia entre unos profesores y
otros, a causa de los ahos de ejercicio en la profesién docente,
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ha de comportar una racionalizacién y una planificacién de la
formacién permanente que ha de secuenciarse en las diversas
etapas por las que atraviesa un profesor durante los afos de
su ejercicio profesional. Y la primera etapa se inicia sin duda
con su entrada en el centro de formacién del profesorado.

Los primeros momentos de la incorporacién al sistema
educativo son més parecidos a un primer perfodo de pricticas
inducidas, donde el profesor novel ha de revivir una formacién
m4s cercana a la inicial (predominio de técnicas de observa-
cién y de diagnéstico, andlisis de situaciones globales de parti-
da, ayuda en la estructuraciéon de intervenciones didacticas,
andlisis de estrategias diddcticas mas apropiadas a una deter-
minada situacién, ayuda en la evaluacién de estrategias di-
ddcticas mas adecuadas...) que a la formacién permanente
(predominio de técnicas aplicadas, estudio del entorno, refle-
xién colectiva de casos, reflexién sobre la préctica, andlisis de
situaciones especificas...), ya que la tarea fundamental de la
formacién inicial consiste en el an4lisis global de las situacio-
nes educativas y en la comprensién global de situaciones de
formacién, mientras que, en el caso de la formacién perma-
nente, consiste en el andlisis de la propia préctica pedagégica.

Si no se coordinan estas dos fases (nos referimos a la for-
macién inicial y permanente) se corre el riesgo de que la ac-
ciéon de la formacién permanente resulte inificaz en algunos
sectores educativos. En este sentido, Landsheere (1977), opi-
naba hace ya algtin tiempo que a la larga el término forma
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cién reunird las dos denominaciones (la inicial y la permanen-
te), incluyendo las dos formaciones especificas, ya que son in-
separables para la ensenianza del futuro. En este sentido, ha-
blariamos de la formacién del profesorado como un todo, sub-
dividiendo ésta en diversas etapas profesionales.

El objetivo de la formacién del profesorado es tender ha-
cia la aproximacién maxima de los diversos procedimientos,
introduciendo sobre todo en la formacién inicial una mayor
formacion en la préctica, y en la formacién permanente una
mayor reflexién sobre la practica en el propio puesto de traba-
jo.

Etapas en la formacion permanente

En la planificacion de la formacién permanente del pro-
fesorado se considera necesario establecer diferentes procedi-
mientos de formacién en funcién de los afios de ejercicio profe-
sional de los ensenantes. Las Gltimas investigaciones sobre el
desarrollo profesional a lo largo de los aiios de ejercicio del en-
sehante (Huberman, 1988) constatan que mientras, por una
parte, aumenta la serenidad y la eficacia, por otra, disminuye
alarmantemente la innovacién y la inquietud, situacién que,
aunque légica, deberia ser mesurada. Por tanto, a lo largo de
la carrera profesional del ensehante deberfan potenciarse
aquellos aspectos formativos que permitan asumir o mante-
ner un determinado grado de innovacién (anos sabéticos, es-
tancias formadoras, etc.).
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Esta distincion entre profesores en base a su experiencia
comporta, como ya se ha dicho, establecer diversos periodos de
formacion permanente.

Por una parte, la formacién permanente del periodo de
inciacion, a lo largo del cual el profesor recibe informacién de
sus compaieros y se le facilita la asistencia a cursos o confe-
rencias sobre temas pedagégicos basicos. Es de suponer que el
profesor ha recibido una fundamentacién psicopedagoégica pa-
ra afrontar los primeros problemas que le surjan y para poder
construir posteriormente los nuevos conceptos didédcticos a la
hora de elaborar el curriculum adecuado a los alumnos y al
entorno.

El segundo periodo de formacién permanente seria el de
perfeccionamiento, durante el cual los profesores, mediante
seminarios y grupos de trabajo, preferentemente en una de-
terminada zona o centro, han de intercambiar experiencias,
conocer y experimentar nuevas técnicas, disefiar y experimen-
tar proyectos y materiales curriculares.

Aproximadamente a partir de la mitad de la vida profe-

sional, en el periodo de consolidacién, hay que buscar incenti-

' vos para que la formacién permanente sea facilmente acepta-

da (ahos sabéticos, licencias de estudio, cambio de situacién

docente) y posiblitar la dedicacién a otras tareas educativas
que no tienen por qué coincidir con la docencia directa.
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COMPONENTES EN LA FORMACION DEL PROFESO-
RADO

Es comin a la mayoria de estudios sobre formacién del
profesorado, tanto inicial como permanente, destacar la im-
portancia de desarrollar los tres componentes que suelen con-
siderar: el cientifico, el psicopedagégico y el cultural. Pero,
desde nuestro punto de vista, es fundamental también anali-
zar un cuarto componente: el practico, o sea, su experimenta-
cién o practica en el ejercicio de la profesién docente (reflexién
sobre la propia préctica). Los cuatro componentes, sobre todo
el altimo mencionado, que denominamos "prdctica docente”,
forman los ejes fundamentales de la formacién y configuran
una determinada manera de entender la profesion de ensenar.

Cada uno de los componentes tiene una clara orientacién
de finalidad:

a. Maediante el componente cientifico, el profesor se prepa-
ra para ser un agente educativo que posee conocimientos de
disciplina, drea o dreas cientificas que ha de transmitir.

Se trata, de entrada, de ayudar al profesor a adquirir los
conocimientos y los contenidos a partir de los que elaborard
los de la formacién cientifica. Serdn, pues, necesario hacer
una distincién entre los contenidos curriculares y las técnicas

de autoformacién.
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b. Por medio del componente psicopedagégico, el profesor -

se prepara para ser un profesional que asume conocimientos
tedricos, practicos y tecnolégicos de las Ciencias de la Educa-
cién para su aplicacién en el ejercicio docente.

Durante la formacién inicial sobre todo, el profesor ha de
recibir esta formacién de base que debe contemplar un conte-
nido social y un contenido referido a cuestiones educativas de
ambito general, es decir, un optimismo pedagégico ante la in-
tervencion educativa y unas técnicas base de sistemas globa-
les de formacién.

¢. De la mano del componente cultural, el profesor se con-
vierte en un agente poseedor de una cultura de ambito gene-
ral y una cultura especifica de conocimiento del medio en don-
de ejercera.

Una de las altimas criticas de que ha sido objeto la for-
macién inicial del profesorado, es la que considera que ésta no
suministra al futuro profesor la formacién que la sociedad ne-
cesita, y que para conseguirlo deberd modificar tanto los con-
tenidos como los métodos de esa formacién. Y en ese cambio,
se incorpora, en la formacién permanente, el amplio abanico
de elementos culturales, a veces histéricamente menosprecia-
dos.

Las instituciones de formacién han de proponerse que

los futuros profesores adquieran la preparacién necesaria pa-
ra desarrollar su trabajo y, al mismo tiempo, potenciar el inte-
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rés por la cultura en sus diversas manifestaciones. Han de
ofrecer a los estudiantes la informacién y los estimulos idé-
neos para conseguir su vinculacién al mundo complejo de la
infancia y la adolescencia.

d. Con el estudio y reflexién sobre la préctica docente en los
centros, el profesor profundiza la realidad educativa y experi-
menta y adeca las bases curriculares recibidas al contexto en
donde ejerce la profesion.

No cabe duda que una menor o mayor profesionalizacién
por lo que se refiere a ser profesor, se vislumbra en gran medi-
da en el ejercicio de la prictica profesional y la experimenta-
cién que posteriormente posibilita la formacién permanente.
Si el profesor realiza una intervencién educativa falta de ri-
gor, y sin los adecuados instrumentos para analizar la reali-
dad, su profesionalidad, a corto o largo plazo, mostrard graves
deficiencias, con una pérdida de tiempo y de calidad conside-

rables.

Hoy por hoy, no podemos hablar de formacién inicial y
permanente sin hacer referencia a que ésta debe realizarse
partiendo y volviendo a la practica en un proceso que contem-
ple el estudio, la reflexién, la discusién, la experimentacién,
de nuevo el estudio... Este proceso, que ha de realizarse con-
juntamente con el colectivo de profesores, permite que, me-
diante el componente de la prictica docente, se profundicen y
experimenten los tres componentes tratados anteriormente
(el cientifico, el psicopedagégico y el cultural), con una clara
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intencién de que el profesor se acerque a lo que Habermas lla-
ma el interés emancipatorio que evita lo que nos dice Carr-
Kemmis (1988) el que inicamente "la prictica educativa se
convierta en instrumental, en una actividad técnica, bajo el
aspecto de una teoria educacional cada vez més "pura” o "aca-
démica”.

LA FORMACION PERMANENTE COMO POLITICA
DE PERFECCIONAMIENTO

En un apartado anterior, deciamos que la planificacién
de la formacion permanente del profesorado ha de responder a
las exigencias del Sistema Educativo. Por lo tanto, sera nece-
sario planificar una formacién permanente que se correspon-
da, que dé respuesta, a esas exigencias, asi como también de-
berd situarse dicha formacién, de acuerdo con la coyuntura
que atraviesa el sistema, dentro de un proyecto educativo que
contemple y dé sentido a todos los elementos implicados.

La formacion permanente del profesorado ha de ser con-
siderada como un aspecto m4s de la politica educativa de un
pais, tanto a nivel ideolégico como presupuestario, puesto que
constituye un elemento decigivo para la modernizacién de la
totalidad del sistema educativo. .

A partir de la década de los anos ochenta, la necesidad de
la formacién permanente del profesorado ha conseguido abrir
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se camino en las diversas administraciones educativas hasta

convertise en una verdadera preocupacion.

Si la administracién educativa ha de velar para poder
disponer de un profesorado més capacitado y para que se mejo-
re constantemente el sistema educativo, también ha de evitar
que esta potenciacién y esta coordinacién conviertan la forma-
cién permanente en un conjunto de puras transmisiones técni-
cas (o ideolégicas), carentes de una reflexién pedagégica sobre
la situacién de la ensefianza. Es necesario tener presente co-
mo seiialaba hace tiempo Gozzer (1971) en el informe redacta-
do por encargo del Comité de Enseanza General y Técnico
del Consejo de Europa, que todos los paises manifiestan una
tendencia casi uniforme y desconcertante a concebir el perfec-
cionamiento del profesorado en funcién de una linea interme-
dia entre la especializacién de cada profesor y la disponibili-
dad pedagégica, que es entendida mds como una cierta ten-
dencia a aceptar las decisiones de las autoridades centrales y
periféricas en materia de formacién que no como la manifesta-
cién auténtica y autonémica de actitudes nuevas, apoyadas
sobre las experiencias colectivas y dentro de ciertos limites
auténomos.

Es posible que resulte dificil conjugar la tendencia auto-
némica (me refiero a la autonomfa del profesorado) con la ad-
ministrativa (con tendencia a un cierto nivel de burocratiza-
cién), cuyo antagonismo, en nuestro contexto sociopolfitico, ya
viene de antiguo.
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La certeza de que en los ultimos anos la mayoria de los
profesores ha participado a titulo individual -y no como escue-
la, ni como claustro o equipo o grupo de trabajo con intereses
afines- en cursos o actividades que puedan considerarse como
de formacién permanente, ha comportado el replanteamiento,
en diversas zonas del Estado, de la politica educativa de la ad-
ministracién enlo que se refiere a la formacién del profesorado
activo.

La administracién tiene el deber de planificar y organi-
zar la formacién permanente del profesorado con cardcter ins-
titucional, coherente con la politica educativa del Sistema, por
ejemplo con el disefio curricular bdsico, pero, también, cohe-
rentemente con esa politica educativa democrética, debe per-
mitir que los colectivos de profesores puedan ofrecer activida-
des de formaci6n e informacién, por ejemplo, para elaborar o
jerarquizar aspectos especificos, estrategias o proyectos curri-
culares adecuados al territorio o con la intencién de reflexio-
nar sobre aspectos educativos diferentes a los primados por la
administracién. Impedir esta reflexién seria como reprimir un
espiritu critico indispensable en la ensehanza que, conviene
no olvidarlo, es patrimonio del profesorado.

Para ello, serd fundamental ofertar coherentemente una
formacién permanente mediante planes especificos (territo-
riales y disciplinares) que se adectien a las necesidades de ca
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da zona concreta y su profesorado, y, también, establecer los
mecanismos para que los profesores intervengan en el diseio,
ejecucién y evaluacién del Plan.

Disefio, diagnoéstico, ejecuciéon y evaluacién de planes de
formacion permanente del profesorado. (Adecuacién a
las necesidades del territorio y del profesorado).

Una politica de formacién permanente del profesorado
deberd basarse fundamentalmente en la ejecucién de planes
especificos de formacion para zonas determinadas; de esta ma-
nera se aumenta la eficacia de dicha formacién, lo que, se tra-
duce invariablemente en un incremento de la innovacién y la
renovacion de la docencia.

Pero establecer un plan no significa inicamente ofertar
un conjunto de seminarios, cursos, grupos de trabajo o confe-
rencias agrupadas en unas jornadas pedagégicas, sino que to-
das estas acciones han de estar enmarcadas en un Plan especf-
fico de perfeccionamiento, bien disefiado, que contemple todos
aquellos elementos que configuran un proyecto coherente de
formacion permanente.

De ahi la importancia de clarificar lo que se entiende por
Plan de formacién permanente, asf como qué aspectos convie-
ne tener en cuenta en el diagnéstico previo de los elementos
intervinientes. Es fundamental realizar este andlisis antes de
iniciar el diseno.
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Concepto de Plan de formacién permanente del profeso-
rado y elementos que lo configuran.

Un Plan de formacién permanente del profesorado es
una accién formativa ofertada a todo el profesorado de un te-
rritorio, que se realiza en la propia préctica docente con la fi-
nalidad de cubrir unas necesidades especificas del profesorado
o del propio sistema educativo.

Un Plan de formaciéon permanente podria quedar confi-
gurado por los siguientes elementos:

1. Las finalidades y objetivos del Plan. Estos han de tener
en cuenta:

- La adecuacién del Plan a determinados principios
psicopedagégicos.

- La experiencia profesional de los profesores de la zo-
na.

- La adecuacién a las necesidades, niveles y expectati-
vas de los participantes en el Plan de Formacién y a la del te-
rritorio en el que éstos ejercen.

- La necesaria coherencia con la politica global de for-
macién de la Institucién patrocinadora del Plan.

2. Undmbito territorial de actuacion definido;

3. Un dambito disciplinar o temdtico, o de ciclo de la ense-
hanza, que permita agrupar a los profesores en la formacién y
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que sea adecuado a las necesidades educativas de contexto in-
mediato (escuela, barrio, municipio...);

4. Una descripcién de los procedimientos para llevar a cabo
la formacién (curso, cursillo, seminario, grupo de trabajo o
bien combinados...);

8. Una secuenciacion y temporalizacién del Plan y los pro-
cedimientos para llevar a cabo la formacién;

6. Unaindicacién de los posibles criterios de seleccién de los
participantes;

7. Un perfil de los diversos formadores que intervendrén en
el Plan de formacidn;

8. Una descripcién de la organizacion, del seguimiento y la
evaluacién de las personas y/o instituciones responsables;

9. Una descripcion de los espacios disponibles en donde se
realizard el Plan;

10. Una relacion de recursos disponibles (presupuestos, cen-
tro de coordinacion, material...).

Establecer un Plan de formacién permanente del profe-
sorado, como actividad formativa institucional de unos profe-
sionales, implica elaborar un diagndéstico previo que contem-
ple aspectos tales como:

"
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- Laidentificacién y reconocimiento de las necesidades
de formacién del profesorado y de la zona en su conjunto;

- Valorarsi la institucién organizadora del Plan puede
suministrar las actividades adecuadas;

- Analizar y describir qué estrategias metodoldgicas se
utilizardn en la intervencién formativa;

- Determinar la colaboracién que se requeriré del per-
sonal a formar; y

- Cémo se realizars la evaluacién de los resultados de
las acciones formativas.

Por tanto, diseiar un plan de formacién permanente
conllevard obligatoriamente realizar un diagndstico previo
minucioso de la situacién de la zona. Es obvio que los objetivos
que se preven conseguir en el Plan de Formacién han de estar
en consonancia con los resultados del diagnéstico previo efec-
tuado. Entendemos que hasta que no se haya llevado a térmi-
no un diagnéstico de las condiciones previas, no habria que co-
menzar el diseiio del Plan de Formacién. Sélo siguiéndo un
proceso riguroso desde el mismo inicio serd posible llevar a ca-
bo una organizacién y una evaluacién posterior al margen de
toda sospecha, es decir, que signifique una valoracién real de
la eficacia y la adecuacién de un Plan de Formacién Perma-
nente del profesorado a un territorio especifico.
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Cuando se han identificado las necesidades de formacién
permanente de la zona mediante el diagndstico previo, ante-
rior a la ejecucion del Plan, tendremos que establecer las es-
trategias de formacion y seleccionar los formadores especiali-
zados que actuardn para conseguir los objetivos propuestos.

Para seleccionar estas estrategias habria que tener en
cuenta la situacién de los centros docentes (con proyecto edu-
cativo, plan de centro, proyectos curriculares, experiencias pe-
dagdégicas...), es decir, el conocimiento minucioso del colectivo;
también es conveniente disponer de otra informacién como la
edad y experiencia de los profesores que asistiran al plan, su
especialidad profesional, su situacién en la escuela, formacién
inicial, etc., es decir, un conocimiento individual lo més apro-
ximado posible. Tampoco se puede olvidar la importancia de
analizar, antes de fijar cualquier estrategia, si las necesidades
de formacién se corresponden con el desarrollo de aptitudes,

actitudes o conocimientos.

Para favorecer aptitudes o actitutdes conviene utilizar
estrategias diferentes. Las aptitudes necesitan estrategias de
simulacion, reflexién de experiencias, triangulacién, observa-
cién participante. Las actitudes, por su parte, precisan estra-
tegias de trabajo en grupo, discusién, visitas...

Las estrategias a utilizar para favorecer la asimilacién

de conocimientos son més habituales, se trate de sesiones de
trabajo, clases teéricas, ensenanza dirigida, conferencias...
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Seré fundamental que en los seminarios de formacién
permanente, los coordinadores o dinamizadores sepan a quién

se dirigen, cudles son los objetivos y cudl es el objeto de la for- -

macién. Ello nos permitira realizar posteriormente un diseio
coherente de evaluacién (ya sea esta diagndstica, sumativa o
final) para comprobar la eficacia de la formacién permente: si
se han logrado los objetivos previstos, ya sean los definidos por
la polftica de formacién como por las necesidades diagnostica-
das de la zona; si se han desarrollado los principios psicopeda-
gogicos que el diseno preveia y si los participantes han visto
cubiertas sus expectativas.

Por supuesto que la evaluacién de un Plan de formacién
permanente comporta ciertos problemas de obtencién de re-
sultados sobre la eficacia de la formacién, ya que el cambio en
la docencia (tanto en la transmisién de los contenidos como en
las actitudes) o en la renovacién educativa institucional es
lento y sus efectos no se pueden ver mis que a medio o largo
plazo. De ahi la importancia de establecer una evaluacién de-
morada en el tiempo, a través de la cual la institucién patroci-
nadora del plan comprueba, pasado un tiempo, sus resultados.

“ TENDENCIAS ACTUALES EN LA FORMACION PER-
MANENTE DEL PROFESORADO

Por lo que se refiere a la formacién permanente del pro-

fesorado, podemos trazar una linea divisoria para separar dos
épocas bien diferenciadas: la linea estaria en la década de los
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setenta, donde finalizaria una época y comenzaria la otra. Es-
ta Gltima incluso, podriamos subdividirla a su vez en dos fa-
ses; la primera, con una duracién aproximada de unos diez
anos, hasta los ochenta, y la segunda, en la que nos encontra-
mos actualmente.

Con anterioridad a la década de los setenta, las adminis-
traciones y los investigadores estaban muy interesados en la
formacién inicial del profesorado, como podemos comprobar
por los cambios de planes de estudio en algunos pafses euro-
peos y por el incremento de las publicaciones e investigaciones
sobre este tema. Respecto a la formacién permanente, se reali-
zaba timidamente y normalmente a iniciativa de los propios
profesores o de sus asociaciones.

En la época posterior a 1970, tuvo lugar uno de los proce-
sos fundamentales en la evolucién de la formacién permanen-
te del profesorado, su institucionalizacién o profesionalizacién
dentro de los sistemas educativos. La necesidad de formar a
los profesores, de manera constante se planted como una con-
dicién imprescindible para evitar la inoperancia del nstema
educativo. La juventud de estos enseiiantes requeria una for-
macién permanente que les auxiliase durante los largos afos
de ejercicio hasta su jubilacién. Por otra parte, el vertiginoso
cambio social, econémico y tecnolégico (organizacién de la vi-
da familiar, necesidades de los alumnos, medios de comunica-
cién, nuevas tecnologias...) demandaba de la formacién per-
manente que actuase como un instrumento de constante ade-
cuacion. En consecuencia, surgi6 la necesidad de un mayor in-
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t.e_x:gagbig,ent,x_fe,la escuela y la sociedad, lo que facilité la ins-
titucionalizacion de la formacion permanente.

En la primera fase de esta segunda época, la formacién
permanente del profesorado asumié las lineas basicas del mo-
delo de formacién inicial: Un experto (normalmente un profe-
sor de Escuela de Magisterio o Facultad o un profesor que tie-
ne éxito con los ninos o adolescentes) suministraba informa-
cién a unos maestros que, reunidos por intereses diversos, in-
tentaban asimilarla. Era una fase en la que predominaba el
"cursillo” de capacitacién tematica. Como ha quedado patent.é
en repetidos estudios, la transmisién de la formacién perma-
nente se realizaba en concordancia con los modelos pedagégi-
cos vigentes, intentando que el comportamiento del profesora-
do se modificase por repeticién verbal de aspectos normativos.

También es cierto que por entonces, en algunos paises,
empezaron a modificarse ya los aspectos estructurales de la
formacion permanente, como por ejemplo con la creacién de
los "Teacher's Centers” o con la aplicacién de nuevas técnicas
como la microensenanza o técnicas grupales, pero en general
no existia un andlisis global sobre la formacién permanente
en el marco de un sistema educativo.

En_una segunda fase, que como ya hemos mencionado se
sitia a principios de los ochenta, se inici6 un cambio en los
planteamientos de la formacién permanente, a causa, por una
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parte, de que la influencia de ésta en las actitudes y los conoci- -

mientos de los ensefiantes se demostré ineficaz, y, por otra
parte, a causa de las nuevas aportaciones desde diversos cam-

pos disciplinares, sobre todo de la psicologia de la educacién. °

Se analizé la formacién del profesorado desde un punto de vis-
ta global, superando la radical divisién en dos tiempos (inicial
y permanente), que incluso se empiezan a tratar unidos en di-
versos momentos de la profesién docente; con la misma orien-
tacion se llevaron a cabo andlisis de las bases implicitas del
comportamiento del profesor. Se buscaron nuevas fé6rmulas
que proporcionasen una mayor eficacia a la formacién perma-
nente y se realizaron investigaciones por encargo de organis-
mos internacionales para analizar las nuevas propueitas de
formacion.

Cada vez se hard mas evidente que la formacién perma-
nente del profesorado ha de desarrollarse teniendo en cuenta
la diversidad de intereses, las necesidades de los distintos co-
lectivos que intervienen en cada zona concreta; estos intereses
y necesidades vienen determinados por la especifidad del tra-
bajo docente, por la edad y experiencia de los enseiantes y, de-

mas, por la légica interaccién que se establece entre ellos, la

cual supone la modificacion de los esquemas conceptuales del
proceso ensehanza-aprendizaje que posee cada profesor. Esta
orientacién ha significado el rechazo a una formacién pima-
nente individual, en la que el profesor recibe una formacién al
margen de su contexto especifico, y ha potenciado una forma
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cién permanente en representacidn de la institucién (de efecto
dominé o en cascada), en la que el profesor se inscribe en un
grupo de pertenencia qua actia en una préctica educativa de-
terminada, diferenciada de otras incluso de caracteristicas se-
mejantes, a

Estructuralmente, significa que hay que pasar de un
modelo aplicacionista-transmisivo que ofrece al enseiante
pautas y consignas normativizadas para mejorar su enseian-
za (ya sea a través de pautas conductuales, de la modificacién
de actitudes o de teorias implicitas...) a un modelo regulativo-
+' reflexivo que, a partir de las necesidades de los ensedantes y
de sus propios problemas profesionales, realice un proceso de
recepcién-experimentacion-interiorizacién de nuevos procesos
de ensenanza-aprendizaje.

Actualmente, la preocupacién por la formacién del profe-
sorado ¥y su continiuo perfeccionamiento se ha ido extendiendo
cada vez mas notoriamente por todos los paises europeos, co-
mo lo demuestran los encuentros y jornadas internacionales
que se han celebrado en los altimos afos.

Cada vez mds se demanda para la formacién permanen-
te del profesorado un carédcter mds préctico que teérico, cues-
tionando tanto los contenidos como los procedimientos para
llevarla a cabo con eficacia. Una acertada critica la han reali-
zado Gimeno y Pérez (1983:353) cuando dicen que "1a artificio-
sidad en que caian estos enfoques, aunque se hayan mostrado

ersitaria, 2009

realizada por ULPGEC. Biblioteca Unive

ios

©Del



muy utiles, el concepto que tienen del profesor, las criticas al
modelo de objetivos en el curriculum, la sustitucién del para-
digma conductista que anida en estos métodos y una revisién
de la metodologia cientifica que les ha servido de apoyo, han
llevado a la aparicién de nuevos enfoques en los estudios sobre
el profesor y en los métodos de su formacién”.

Si los procedimientos usuales hasta la década de los se-
tenta fueron reemplazados por cursos o seminarios con diver-
sas técnicas (como el andlisis de interacciones y la microense-
fanza), con métodos de formacién basados en competencias, la
crisis y el cuestionamiento de estos procedimientos ha com-
portado que se ponga un énfasis especial en la investigacién
de nuevos procedimientos y organizaciones que complemen-
ten o sustituyan a todos los anteriores. Bruner (1985:10) dice
que una forma de replantearse el problema de la formacién
del profesorado es la de proporcionar a los profesores un entre-
namiento en las técnicas del didlogo: como discutir un tema
con alguien que se inicia. Por supuesto que el desarrollo de la
capacidad dialéctica y de comunicacién entre los profesores se-
r4 fundamental en un proceso de formacién permanente en el
puesto docente.

A Ante la crisis suscitada, surgieron nuevas tendencias
que intentaban neutralizarla. Estas nuevas estrategias las
podemos sistematizar a través de tres apartados: la estructu-
ras organizativas de la formacién permanente, los procedi-
mientos de ésta y el modelo de formacién que utilizan.
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~ 'Tendencias en las estructuras organizativas de la forma-

ci6n permanente del profesorado

La estructura organizativa a través de la cual se canali-
zan actualmente la mayor parte de las acciones de formacién
permanente del profesorado tiene diversos pilares, por un la-
do, estd constituida por los centros de profesores (conocidos en
el ambito anglosajén como "Teacher's Centers”) y/o centros de
recursos o instituciones similares; por otro, por el propio profe-
sorado, con la autoorganizacién de actividades de formacién
ya sea a través de movimientos de renovacién pedegégica, de
asociaciones de profesores o de colegios profesionaes (es el caso
de las escuelas de verano, de invierno o las jornadas pedagégi-
cas); y por Gltimo, hay que sealar la intervencién de las uni-
versidades que imparten cursos de postdiplomatura o postli-
cenciatura que realizan los profesores compaginando el ejerci-
cio de la profesién, sobre todo post-grados de perfeccionamien-
to y de especializacién.

| / Respecto a la realizacién de postgrados de especializa-
-~ cién quisiera destacar el hecho de que no tienen sentido si no
se caracterizan por un enfoque totalmente profesional, para lo
cual hay que ponderar las prioridades segin las necesidades
actuales de los centros docentes, esto significaria diagnosticar
unos postgrados cambiantes, dirigidos a la actuacién profesio-
nal de los educadores, ligando en la media de lo posible la ex-
periencia docente con los elementos tedricos de la profesionali-
zacién.
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Respecto a los estudios de postdiplomatura o postlicen-
ciatura que ofertan las universidades, a veces a propuesta de
la administracién educativa, es una tendencia que debido a la
misma idiosincracia de la profesién docente (obsolescencia de
los contenidos, movilidad, reformas educativas, demandas so-
ciales, etc...) y a la necesidad social de profesionalizar la ense-
fanza, en el fururo siempre coexistird con la formacién ini-
cial. Quizd sea destacable que en nuestro pais no se ha estu-
diado con rigurosidad este perfeccionamiento (especializacién
o estudios complementarios docentes), que sin duda alcanzard
en los préximos ahos una importancia fundamental en la for-
macién permanente del profesorado.

Destacamos a continuacién la importante funcién de los
centros de profesores (CEP).

- . Los centros de profesores

La tendencia mas importante, aparecida en los Gltimos
anos en el marco de la organizacién de la formacién perma-
nente, es la de crear, por parte ¢ de l1a Administracién, unos cen-
tros situados en zonas especificas en los que los profesores se
pueden reunir, formar grupos de tnb\io investigar, recibir
material y apoyo técnico... Y con la purticuluidad de que son
dirigidos por los propios docentes. No Gnicamente tienen la
/funcién de centro de recursos o de centro de reuniones sino de

gestionar e investiglr sobre la formacién permanente del pro- '-

fesorado de la zona, que ests adscrito al Centro de profesores.
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A pesar de los problemas que la creacién de los centros
de profesores ha ocasionado en todos los paises donde han sido
implantados, puede afirmarse que esta estrategia es suma-
mente positiva por el hecho de que los profesores de una zon:
determinada pueden participar en el diseio, ejecucién y eva-
luacién permanente dirigida a su propio colectivo y como res-
puesta a sus necesidades, asumiendo el profesorado un }rota-
gonismo en su formacién. Esta formacién serd tanto m4a efi-
caz si se establecen los canales adecuados de coordinacién con
las instituciones de la zona que realizan formacién inicial (en
nuestro caso las Universidades). Como dice Pereyra (1984:
péag. 20), los CEP son un ejemplo de c6mo reducir realidades
sociales complejas a una idea. Pero a una poderosa idea cuyo

potencial politico no debe ignorarse.

Los centros de profesores funcionan en multiud de pai-
ses, por ejemplo hay unos 4.500 en Estados Unidos, 600 en
Gran Bretaia, 30 en los Paises Bajos, 400 en el Japén y asf to-
da una larga lista.

Actualmente, los centros de profesorss funcionan en casi
todas las comunidades auténomas (fuera del m'riwno de com-
petencias del Ministerio existen convenios con las Comunida-
des Auténomas) excepto en el Pais Vasco, Galicia y Catalunya
que_la estructura y organizacién es diferants. En ésta Gltima
Comunidad Auténoma existe una red de centros de recursos
pedagégicos y campos de aprendizaje, no obstants la forma-
ci6n permanente aGn continua unida a los ICE de las univer-
sidades catalanas.
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Aungque los CEP fueron creados siguiendo el modelo de
los Teacher's Centers anglosajones, se observan algunas dife-
rencias. No tan sélo hay légicas diferencias entre los corres-
pondientes a los diversos paises que los han introducido como
organizacion encargada de la formacién permanente del pro-
fesorado, sino que incluso en el mismo Estado espaiiol hay
grandes diferencias entre los creados por el propio Ministerio
de Educacion y los de las comunidades auténomas con compe-
tencias educativas. Los aspectos fundamentales que los dife-
rencian radican en la prioridad que cada CEP da a sus funcio-
nes.

Sin olvidar que los centros de profesores necesitan recur-
sos para su buen funcionamiento, el Sistema Educativo no de-
beria escatimar esfuerzos para potenciar la rentabilizacién de
los servicios y ello implica un grado de compromiso econémico,
a veces dificil, en situaciones de crisis econémica o faita de in-
version en los presupuestos dedicados a educacién. Y si los
profesores gestionan su propia formacién permanente se de-
ben evitar los errores de otros paises (McDonald, 1984) permi-
tiendo que los profesores dispongan de tiempo y estimulo para
participar en esa formacién permanente.

. Tendencias en los procedimientos aplicados a la forma-
cion permanente del profesorado

En los disenos actuales de planes de formacién perma-
nente, que orientarén unos determinados procedimientos de
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ejecucién de las actividades de formacién, vislumbramos las *

siguientes caracteristicas:

- Launién entre la teorfa y la préctica.

- Launién entre la formacién inicial y la permanente.

- La distincién entre profesores experimentados y no-
veles. -

- El andlisis del pensamiento del profesor en la inter-

vencién educativa (preactiva, interactiva y postacti-

va). :

- La participacién de los profesores en la reforma y
aplicacién del curriculum mediante actividades re-
alizadas en el marco de la formacién permanente
(proyectos curriculares de centro, programaciones de
aula...)

- La participacién de los profesores en la planificacién,
ejecucién y evaluacién de las actividades a realizar
en los planes de formacién permanente.

Antes de 1a década de los atios 70, los procedimientos uti-
lizados de manera mas generalizada en la formacién perma-
nente, sobre todo a causa de la falta de formacién de las perso-
nas responsables de la formacién, fueron bésicamente dos: la
clase magistral y la elaboracién de un dossier con material bi-
bliogréfico. A partir de 1970, han ido introduciéndose procedi-
mientos nuevos: la microenseitanza, la dindmica de grupos,
los sistemas audiovisuales e informadticos (video, EAO, inte-
raccién...), técnicas de aprendizaje, métodos de enseihranza
mental... y recientemente, aunque no estdn aGn excesivamen-
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te extendidas, las técnicas congnitivas y el conjunto de técni-
cas de investigacion-accion.

Actualmente, estos procedimientos se utilizan en las di-
versas actividades de formacién permanente en funcién de la
eficacia que se obtiene en el perfeccionamiento del profesor.
Aplicar estos procedimientos en la formacién del docente en el
lugar de trabajo, implicando al centro en su globalidad, ha ori-
ginado en los Gltimos afos una tendencia de formacién en el
puesto de trabajo (que por su importancia ha sido catalogada
como movimiento por algunos autores) denominada "centrada
en la escuela”. Su extension y trascendencia nos obliga a darle
un tratamiento diferenciado.

La formacién en el puesto de trabajo, también denomi-
nada "centrada en la escuela”

Actualmente, un nuevo concepto de formacién se abre
paso, se trata de una formacién permanente centrada en el
puesto de trabajo (centro docente), llamada genéricamente
"centrada en la escuela” (también centrada en el proyecto,
centrada en la practica y centrada en los problemas précticos
de la clase). Sus caracteristicas determinantes son; la realiza-

ci6én en un contexto especiﬁco. el lugar de ‘trabajo o cerca de é]

(zona, escuela, clase). el | profesorado no asiste t’xmcamente co-
mo individuo que necesita una formacién sino que asiste como
miembro de un colectivo (departamento, ciclo, claustro, ete.);
parte de los problemas profesionales de este colectivo, una vez
estudiadas las necesidades especificas planteadas en ese con-
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texto determinado, y el profesorado participa en el diseno, la
realizacion y la evaluacnén, su actividad se analiza con f forma-
dores externos durante un largo periodo de tiempo ( en Rena-
nia Norte-Wesfalia, RFA, reciben el nombre de "moderado-
res”; "formador-asesor” en Dinamarca y "formador de adul-
tos” en Francia), formador que en esta modalidad de forma-
cién permanente asume una importancia fundamental para la
consecucién de los abjetivos renovadores.

La formaci6n se realiza en horas de jornada laboral, se-
parando el tiempo de trabajo del profesor, o sea las horas g que
éste dedica a la docencia directa, del de la dedicacién escolar.
Resumfé’n’dp" la formacién centrada en la escuela ”eo;nprende
todas las estrategias que utilizan conjuntamente los formado-
res y los profesores para dirigir los programas de formacién,
de manera que respondan a las necesidades definidas de la es-
cuela y para elevar las normas de ensefianza y aprendizaje de
la clase” (OCDE, 1977). No Gnicamente se utiliza en la forma-

" cién permanente sino en la formacién inicial como encontra-
mos en las experiencias formadoras de las Universidades in-
glesas de Oxford y Sussex.

La formacién realizada en el puesto de trabasjo, centrada
en el centro docente, es la m4s eficaz si el objetivode la forma-
cién permanente es el andlisis y la mejora de la propia practi-
ca dbcentg. Por supuesto que en un Sistema Educativo en don-
de el centro docente ha de contextualizar el disedio curricular
base elaborando, en el territorio o en el propio centro, disefos
curriculares y programacién de aula, es la formacién més
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efectiva. Conscientes de ello, cada vez més las administracio-
nes proponen experiencias de formacién permanente centrada
en el centro docente, por ejemplo la Formacién Permanente
Institucional (F.O.P.1.) en Catalunya o el Pais Vasco; La For- .
macién Permanente y Renovacién curricular (F.P.R.I.) en
Castellén, el Plan Barcelona del Ayuntamiento de esa ciudad
en las escuelas municipales, o las experiencias de diversos
CEPs como Leganés, Vallecas en la Comunidad de Madrid; o
los CEPs de la Comunidad de Murcia, o Salamanca, o Extre-

madura, etc.

A causa de la aplicacién diversa que se estd haciendo de
la expresién "formacién centrada en la escuela”, parece que
ésta describe mas una orientacién en la formacién que no una
estrategia rigurosa desde el punto de vista conceptual (Bolam,
1985), reuniendo las caracteristicas fundamentales que ante-

riormente he mencionado.

Este tipo de formacién permanente estd disehado por
instituciones que generan programas (que posteriormente
han de rendir cuentas a la Administracién) o directamente
por la propia Administracién que las canaliza mediante insti-
tuciones intermedias (universidades o centros de profesores).

En 1977, en la conferencia de la OCDE celebrada en Es-
tocolmo, P. Perry (1977) justific6 la formacién centrada en la
escuela afirmando que el edificio escolar es el marco en donde
se reunen todas las necesidades de todos los niveles del siste-
ma. En esa conferencia se intentd definir esta tendencia en la
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formacién permanente como el conjunto de las estrategias que
utilizan conjuntamente los formadores y los profesores para
dirigir programas de formacién, de manera que respondan a
las necesidades definidas de la escuela y coadyuven a elevar
los niveles de aprendizaje escolar.

Entre estas causas, destacaria la expuesta en tercer lu-
gar: la importancia de la formacién permanente con miras a
que el profesor pueda intervenir en el curriculum (por ejemplo
en la elaboracién de proyectos curriculares especificos y con-
textualizados), ésto, en un momento en que se da gran impor-
tancia a la especificidad del trabajo educativo en el medio con-
creto, y participar de esta manera en la renovacién curricular
de la ensenanza.

Pero la formacién permanente no ha de facilitar Gnica-
mente la organizacién sino que ha de enseiiar a los profesores
a saber tratar sus probiemas desde su propia prdctléa. lo que
comporta ciertas dificultades ya que estamos de acuerdo con
Mc Donald (1984) cuando dice que "la escuela es la unidad
ideal para la investigacién y el desarrollo del currfculum”. Es-
ta actividad de investigacién y de experimentacién ha de ser
dirigida por los propios profesores, una tarea para ]a cual no
han sido preparados durante su formacién inicial. Ello com-
porta que actualmente el profesor no esté acostumbrado a ta-
reas experimentales, por tanto la formacién permanente ten-
dra que desarrollar técnicas que capaciten a los profesores pa-
ra analizar, intervenir y evaluar el curriculum. Hoy por hoy,
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muchas de esas técnicas en la formacién permanente se reali-
zan en el marco de procedimientos de investigacién-accién.

Si los profesores han de intervenir en el desarrollo y
aplicacion del curriculum, las bases psicopedagégicas y cienti-
ficas suministradas en la formacién inicial adquirirdn una
importancia capital pero su verdadera consolidacién se deter-
minar4 en la formacién permanente, asumiendo ésta una di-
mensién no establecida en las pasadas décadas cuando los cu-
rricula eran totalmente prescriptivos en todos sus niveles de
aplicacién.

La formacién centrada en la escuela se ha convertido con
el paso del tiempo en una tendencia muy importante en el 4m-
bito de la formacién permanente del profesorado, como lo de-
muestra el tratamiento de que ha sido objeto en las recientes
reuniones de la OCDE. Ha facilitado la elaboracién de nuevos
planes de formacién permanente en zonas desasistidas, con la
participaci6én de los profesores que ejercen la docencia.

En ¢bnclusién llémese formacién centrada en la escuela
o de cualquiera otra manera, la formacién permnnennuie los
profesores en ejercicio aumenta en eficacia para solucionar los
problemas précticos de la clase, cuando se realiza en el puesto
de trabajo. La formacién en el puesto de trabqio supone, entre
otras cosu, una disposicién de los centros docentes a reflexio-
dio de las necesldades de los alumqs, y sppone t.g;nb}én una
actitud de colaboracién entre los profesores.
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A pesar de la eficacia probada en la escuela y de la parti-
cipacion del profesorado a través de los centros de profesores,
existe una serie de dificultades para optimizar los recursos
humanos y econémicos comunes a todos los pafses europeos
que se estdn dedicando a la formacién permanente. Entre los
obstéculos més importantes figura la necesidad de disponer de
los recursos econémicos (OCDE-CERI, 1985), que pueden ser
elevados después de analizar la duracién, el per@sonalr y las
sustituciones necesarias (a menos que, como en algunas expe-
riencias del Estado espaiol, se utilicen, para cubrir la ausen-
cia del profesor, estudiantes de Magisterio en précticas); el ex-
cegivo nimero de profesores a formar; la preparacién de las
personas externas que intervienen como formadores en la for-
macién permanente del profesorado (segtin los pafses, éstos
pueden ser: inspectores, profesores de universidad, profesores
de primaria, especialistas en formacién liberados de docencia
y ocasionales), preocupacién constante desde que en la forma-
cién permanente se supera la mera transmisién del modelo
aplicativo-transmisivo y se centra en el diagnéstico y la refle-
xi6n de la propia préctica. Y por altimo la necesidad de eva-
luar la formacién permanente, no Gnicamente a corto plazo
(adecuacién del diseno del Plan o su ejecucién), sino en la re-
percusion de las acciones de formacién en las escuelas tespec-
tivas (en la préctica de los ensehantes y en los alumnos), para
ello es necesario disefiar instrumentos especificos de evalua-

cién que servirdn para demostrar la rentabilidad de 1a forma-
cién.
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‘Tendencias en los modelos de formacién aplicados a la
formacion permanente del profesorado

En sus inicios, la formacién permanente del profesorado
se desarrolla siguiendo el modelo educativo del ignorante, o
sea partir de que la persona no conoce y de que con el conoci-
miento se adquiere tanto el saber como el poder de transmi-
gsién. Partiendo de la base de la falta de cultura y de conoci-
mientos del profesor, sobre todo a causa de su juventud al aca-
bar la carrera y porque los futuros profesores de primaria, du-
rante un largo periodo en nuestro pafs, recibfan en las Escue-
las de Magisterio una formacién de bajo nivel, mas propia de
una educacion secundaria, (por estos motivos), los cursos de
formacién permanente se desarrollan exactamente igual que
los de aquel tiempo de formacién inicial: ensenar al que no sa-
be y fuera de su contexto especifico.

Con posterioridad a la segunda guerra mundial (en
nuestro pais muy posteriormente) y hasta la década de los
ochenta, las tendencias seguidas para la formacién se centra-
ban sobre todo en encontrar acciones generalizables que tu-
vieran éxito delante de los alumnos. Una vez diagnosticada
esta conducta, (normalmente mediante investigaciones cuan-
titativas) era necesario introducir estas acciones dentro de los
nuevos diseiios de formacién del profesorado. Estas tendencias
intentaban renovar el eoncepto ) hasta entonces preponderante
en la formacién del profesorado que considera que el saber
propicia el hacer, enfatxzando los contemdoc a transmitir. La
obtencién de informacién en las nuevas tendencias provenfa
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sobre todo de investigaciones por medio de encuestas o de es-
calas.

Es necesario situar este fenémeno alrededor de 1980 por-
que, aunque las nuevas tendencias comienzan a introducirse
en nuestro pais a caballo entre las décadas de los aios sesenta
y setenta, no se puede decir que en aquel momento fueran ge-
neralizables, ni siquiera ampliamente conocidas, como puede
comprobarse haciendo un repaso de las comunicaciones pre-
sentadas en los congresos pedagégicos a lo largo de esos anos.

También durante esta época surge el modelo de forma-
cién de profesorado que no intenta Gnicamente que éste asu-
ma unas competencias docentes sino que tenga en cuenta la
personalidad del profesor y posteriormente mediante el andli-
sis de determinadas conductas que posibilitan acciones "efica-
ces” en la préctica de la docencia; para pasar en los Gltimos
tiempos al modelo que situars el perfeccionamiento en el pro-
pio profesor y el ambiente en donde el profesor desarrolla la
ensefianza, teniendo en cuenta la toma de decisiones o cémo
procesa la informacién que recibe sobre la de los hechos educa-
tivos, Una connotacién de la importancia actual de este mode-
lo es el gran interés cientifico, en el campo de las ciencias de la
educacion, por el llamado pensamiento del profesor (como in-
fluencia en su intervencién educativa) como variable de estu-
dio fundamental para una eficaz formacién permanente.

En deflnitiva, se observa que en la formacién permanen-
te del profesorado se ha pasado de la visién de ensedar a un
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profesor ignorante, que no ‘sabia, a ver al profesor como ele- -

mento cont.extual dent.ro de una determinada situacién en
donde las variables de la competencia, la personalidad, las
creencias propias (teorias, valores, ideologias...) y el ambxente
influyen notablemente en su accxén eﬁcaz

Si hacemos un repaso de las técnicas didacticas m4s ge-
neralizadas en los Gltimos decenios en nuestro pais, encontra-
mos desde la clase del experto que explicaba a profesores c6mo
mejorar su ensehanza a partir sobre todo de su propia expre-
riencia como docente (o como tedrico), pasando por la entrega
de material mediante dosiers, hasta la microenseianza, la in-
teraccién, las técnicas creativas, los audiovisuales, la dindmi-
ca de grupos, también experiencias de diversa indole poco ex-
tendidas (técnicas de aprendizaje) fruto del trabajo de algunos
profesores, y recientemente la aplicacién de técnicas de
investigacién-accién. Actualmente, se realiza una mezcolanza
de técnicas, predominando las de dindmica de grupos y con
tendencia a utilizar técnicas cuahtauvas ode estudxo etixogrt
fico. Serfa fundamental que los formadores de la formacién
permanente se prepararan en técnicas multimedia, de
investigacién-accién (registros, anotaciones de campo, des-
cripcién ecolégica, anélisis de documentos, diarios, inventa-
rios, grabaciones, etc.) ya que posteriormente los profesores
las puedan utilizar en sus aulas para el andlisis, observacién y
diagnéstico de la clase y sus agentes educativos. Lo que es
cierto es que la formacién del profesorado reclama cada vez
maés en lag técnicas una tipologia analitica y critica de los pro-
pios procedxmxentoc de formacion. Sin olvidar que, en ‘toda for—
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macién inicial y permanente, un aspecto fundamental ser4 la
interaccién que ha de producirse entre el profesor y el forma-
dor, lo cual ya no depende tanto de los procedimientos como de
la persona.

Como sintesis, observamos que las tendencias actuales
en la formacién permanente del profesorado giran en torno de
una serie de aspectos:

- la formacién centrada en la escuela (en el puesto do-

cente).

- la unién institucional entre la formacién inicial y
permanente.

- la participacién de los profesores en la reforma y apli-
cacién especifica del curriculum (a través de las acti-
vidades de los centros de profesores o similares).

- laparticipacién de los profesores en el diseiio, planifi-
cacién y evaluacién de los planes de formacién per-
manente del profesorado. T
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UN MODELO DE FORMACION DEL PROFE-
SORADO EN EL CONTEXTO CANARIO

Juan Santiago Arencibia

Julio Machargo Salvador

Gonzalo Marrero Rodriguez

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

INTRODUCCION

El objetivo de esta pone.ncia es presehtar un modelo or-
ganizativo en el que sea factible articular y desarrollar la for-
macién inicial y permanente del profesorado de los distintos
niveles de ensehanza. Es una propuesta sobre el marco insti-
tucional desde el que se puedan trazar las grandes lineas de
actuacién en la formacién del profesorado y organizar los re-
cursos humanos, técnicos y econémicos destinados a esa for-
macién. No presentamos un proyecto o plan concreto de for-
macién de profesorado, ni seiialamos lineas especificas de ac-
cién. Evitaremos entrar en aspectos concretos, como pueden
ser: duracién de la carrera docente, titulaciones, composicién
del curriculum, etc., no porque sean aspectos de escasa inpor-
tancia, sino porque creemos prioritario proponer y describir
las "estructuras e instituciones” competentes en formacién del

profesorado y, posteriormente, concretar los proy -
3 3 4, 5{\
nes de formacién. 'y %%
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Desde el modelo organizativo que se adopte se planifica-
rd y coordinar4 la formacién del profesorado en el &mbito pro-

vincial o autonémico, segiin las circunstancias aconsejen esta-
blecer.

Pretendemos que la propuesta contenida en esta ponen-
cia provoque la discusién y el debate, y propicie la basqueda
de soluciones, si no inmediatas, si en un breve espacio de tiem-
po. '

En las ponencias, comunicaciones y mesas redondas del
primero y segundo dia de estas Jornadas se han discutido dife-
rentes modelos teéricos y précticos de formacién de profesores
y los problemas y dificultades que su organizacién y desarrollo
plantean. Evitaremos ser reiterativos, pero queremos hacer
mencién del modelo organizativo que, casi uniformemente, ha
existido y existe atin en Espaha desde la Ley General de Edu-
cacién de 1970. El cuadro 1 recoge este modelo.

La Formacién Inicial del Profesorado de E.G.B. y de Ba-
chillerato ha sido competencia exclusiva de la Universidad
que ha desempehado ese cometido de modo auténomso y sin co-
nexién con la Formacién Permanente a la que no ha prestado
en ningin momento una atencién especial. Incluso entre las
Escuelas de Magisterio y los 1.C.E.s no han existido relaciones
de colaboracién y trabajo conjunto.
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Cuadro 1

UNIVERSIDAD ADMINISTRACION

Formacion Inicial Formacién Permanente
L 2 v J;
CEP
Escuelas Institutos de ~ MRP
Universitarias Cienciasde la Esc. Verano
de Magisterio Educacion Colectivos

La Administracién Educativa ha corrido con la respon-
sabilidad de la Formacién Permanente, sobre la que no ha ha-
bido un proyecto planificado y sistemético; la oferta formativa
ha consistido bdsicamente en cursos y seminarios.

En cuanto a la formacidn inicial, el modelo ha permane-
cido estdtico durante los iltimos veinte afos, estando en la ac-
tualidad claramente desfasado. Desde hace algunos aios se
viene discutiendo en reuniones y congresos sobre el destino fi-
nal de este modelo y sus posibles alternativas.

La formacién permanente, a pesar de las dificultades y
carencias y, seguramente, debido a la necesidad de dar res-

puesta a los problemas que la prictica docente plantea, ha ido
evolucionando y creando distintos medios de formacién como
cursos, Escuelas de Verano, Movimientos de Renovacién Pe-
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dagégica, Colectivos, CEPs, etc. Las iniciativas y dedicacién
de los propios profesores han jugado un papel decisivo en todo
ello. Por otra parte, el Ministerio de Educacion y Ciencia ya
ha presentado su modelo de formacién permanente del profe-
sorado no universitario en el "Plan de Investigacion Educati-
va y de Formacién del Profesorado” (1989).

PUNTO DE PARTIDA

Cuando se formula una propuesta alternativa, parece
necesario describir, aunque sélo sea a grandes rasgos, la si-
tuacién de la que partimos. Comentaremos Gnicamente cuatro
aspectos relacionados con la formacién del profesorado.

En primer lugar, parece exitir una insatigfaccién gene-
ralizada respecto a la formacién inicial impartida en las Es-
cuelas de Magisterio y en los Institutos de Ciencias de la Edu-
cacién,

Una de las criticas m4s repetidas es la de su escaso valor
préctico para el ejercicio profesional, atribuible, en gran par-
te, a unos programas poco acordes con las necesidades reales
de la ensefianza y a un profesorado que no ha recibido una pre-
paracién especifica para formar profesores y que en su inmen-
sa mayoria carece de experiencia docente en centros no uni-
versitarios.

Esto ha provocado un rechazo, tal vez excesivo, por parte

del profesorado en ejercicio, de los programas, cursos e investi-
gaciones producidos en los centros universitarios, por conside-
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rarlos tedricos y escasamente utiles para la solucién de los
problemas cotidianos de!l aula.

Por otra parte, cabe decir que las universidades espano-
lag no han tenido entre sus objetivos prioritarios la formacién
del profesorado, incluso la de sus propios profesores. La forma-
cién inicial se les encomendé al transformarse las Escuelas
Normales en Escuelas Universitarias y al crearse los Institu-
tos de Ciencias de l1a Educacién en aplicacién de la Ley Gene-
ral de Educacidn. El grado de integracién de las Escuelas en la
Universidad y el funcionamiento de los ICEs no ha sido el mis-
mo en todas parte. En cuanto a la formacién permanente del
profesorado, las universidades apenas se han hecho eco de la
misma.

Un segundo aspecto a tener en cuenta es la fragmenta-
cién, dispersién y falta de sistematizacién de la formacién per-
manente, llevada a cabo en condiciones muy precarias y, en
gran parte, a bage de los esfuerzos y buenas voluntades de los
profesores interesados, aunque, en los ultimos aios, y depen-
diendo de lugares y administraciones, la situacién ha ido me-
jorando considerablemente.

Finalmente, eixste una desconexién entre las institucio-
nes responsables de la formacién inicial y de la formacién per-
manente, que puede calificarse de total, salvo casos aislados y
puntuales.
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En el dmbito de la autonomia canaria no existe ningun
proyecto conjunto entre la Administracién Educativa y las
Universidades.

Se da, por tanto, un mutuo desconocimiento. Cada insti-
tucién organiza y planifica la formacién del profesorado en su
ambito de competencia, respetando, y también desentendién-
dose de los proyectos de otras instituciones.

A pesar de lo anteriormente dicho, contamos con algunos
elementos nuevos que parecen indicar que en los préximos
anos asistiremos a cambios importantes en las relaciones en-
tre las instituciones y centros que se ocupan de la formacién
del profesorado.

En el Plan de Investigacién Educativa y de Formacién
del Profesorado del Ministerio de Educacién y Ciencia (1989)
se contempla la colaboracién entre la Administracién y las
Universidades en la formacién inicial del profesorado, muy es-
pecialmente en la formacién permanente. Recogemos aquf al-
gunas de las ideas contenidas en el documento citado.

Se considera decisiva la colaboracién de la Universidad
en la formacién permanente del profesorado, ya que tiene la

responsabilidad de la formacién inicial y "1a relacién forma-
cién inicial-formacién permanente debe entenderse en un
marco global, que dé coherencia a la vida profesional de los do-
centes” (p. 124). Ambos tipos de formacién son dos momentos
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de un mismo proceso, por lo que las instituciones en que se im- °

parten deben actuar coordinadamente.

Por otro lado, siendo una de las funciones de la universi-

dad la investigacién puede, a través de la investigacién educa-
tiva, aportar elementos de formacién y reflexién al profesora-
do en ejercicio, asi como participar en investigaciones conjun-
tas.

En otro lugar se dice que "el Ministerio colaboraré con
las universidades para que el conjunto de recursos que se dedi-
can a la formacién inicial se dediquen también a la formacién
permanente, coordindndose con la red de perfeccionamiento
existente. De esta forma, también la experiencia de la précti-
ca profesional de los docentes contribuird a orientar y revisar
los programas y estrategias de formacién inicial. En este sen-
tido, es necesario facilitar el acceso del profesorado en ejerci-
cio para la formacién de futuros profesores” (p. 125).

Los elementos de la "red de perfeccionamiento” son: Uni-
versidades, CEPs, Asesores de Formacién de Profesores y el
Profesorado. "La Universidad debe ser considerada como una
estructura decisiva no sélo en la formacién inicial, sino en la
formacién permanente” (p.117). Mds adelante se dice que
"dentro de la diversidad de estrategias que se definen en el
‘modelo de formacién, las intervenciones de la Universidad en
~ la formacién permanente del profesorado deberd constituir
una de las tareas bdsicas en la ejecucién del presente plan
marco” (p. 126).
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De los parrafos anteriores se desprende que existe una
decidida voluntad de coordinar los proyectos y recursos de las
administraciones y universidades.

Estimamos que la formacién permanente que imparte la
universidad debe ajustarse a los criterios establecidos en el
plan marco:

Formacién basada en la practica docente.

El centro educativo eje de 1a formacién permanente.
Formaci6n a través de estrategias diversificadas.
Descentralizacién.

Esto exigira evitar caer en los mismos errores de la for-
macién inicial: teoricismo, academicismo y alejamiento de la
préctica. Igualmente exigiré que la Universidad disponga los
medios y recursos para formar a su propio profesorado, de mo-
do que su participacién en la formacién permanente sea acep-
tada como valiosa y Gtil por los profesores en ejercicio.

En el proyecto del Ministerio de Educacién y Ciencia se
establece que las colaboraciones con las universidades se re-
gulardn mediante convenjog en lo relativo a las competencias,
funciones, titulos y recursos. Estos convenios son el marco le-
gal en el que se desenvuelven estas actuaciones.
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PROPUESTA DE UN MODELO ORGANIZATIVO

Se pretende que la propuesta que se formula se caracte-

rice por:

- Ser integradora y tratar de dar respuesta tanto a las
necesidades de la formacién inicial como de la perma-
nente y permita llegar a los acuerdos pertinentes entre
las administraciones educativas y las universidades.

- Ser realista y posible, que no cree problemas legales
insuperables y pueda ser aceptada por los estamentos
implicados y que, ademds, se adapte a las circunstancias
académicas y administrativas de nuestro contexto.

- Ser sumamente respetuoga con todos los organismos,
instituciones, centros y colectivos que trabajan en la for-
macion de profesores.

- Ser innovadora, sugeridora de elementos que poten-

cien cambios en la organizacién y funcionamiento de las
instituciones y estructuras responsables de la formacién
inicial y permanente del profesorado.

En el Cuadro 2 se recoge la estructura del modelo orga-

nizativo que proponemos y que comentaremos a continuacién.
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Cuadro 2

UNIVERSIDAD

4

ADMINISTRACQON

C 1

CENTRO SUPEMOR D FORMACION D€L PROFESORADO

(<14

QTROS

INFANTIL

PRIMARIA

SECUNDANIA

PROFESIONAL

UNIVERSIDAD

i 44 44 44 44 4

El "Centro Superior de Formacién del Profesorado”
(C.S.F.P.) sustituiria a las actuales Escuelas de Magisterioy a
los Institutos de Ciencias de la Educacién, asumiendo todas
las competencias docentes que actualmente estos centros tie-

nen asignadas.

Se propone la creacién de un centro nuevo y no un mero
cambio de nombre. Es preciso aprovechar el momento de reno-
vacién en que se encuentra el sistema docente espaiiol para
crear un centro con una filosofia y organizacién nuevas, en el
que se lleve a cabo una eficaz politica de formacién del profe-
sorado y de investigacion e innovacién educativa.
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El cuadro permite ver que es nuestro propdsito destacar
también que los proyectos de formacién del profesorado deben
ser fruto de la colaboracién entre la administracién y la uni-
versidad, mediante los acuerdos y pactos que procedan, tal co-
mo se recoge en el libro "Plan de Investigacién Educativa y de
Formacién del Profesorado” (MEC 1989) y en el art. 56 de la
LOGSE (1990). El C.S.F.P. debe ser concebido como elemento
integrador de los proyectos de la universidad, de la adminis-
tracion y de los grupos y colectivos que se preocupan por la for-
macién profesional de los docentes.

Creado en el seno de la yniversidad, no debe presentarse
con carécter excluyente y cerrado; mds bien debe poner sus
medios y recursos al logro de una formacién del profesorado
acorde con las necesidades educativas de la comunidad cana-
ria.

Definiriamos el Centro Superior de Formacién del Profe-
sorado como "una institucién universitaria creada no sélo pa-
ra impartir las titulaciones que permiten el acceso al ejercicio
de la docencia, sino también para ser lugar desde el que se
programen, impulisen y alienten todas las actividades orienta-
das a enriquecer la competencia profesional del profesorado”.

La creacién del Centro Superior de Formacién del Profe-
sorado tiene su fundamento legal en la LOGSE, adicional
12.3, donde se dice: "Las Administraciones educativas en el
marco de lo establecido en la Ley Orgénica 11/1988, de 25 de
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agosto, de Reforma Universitaria, impulsardn la creacién de
centros superiores de formacién del profesorado en los que se
impartan los estudios conducentes a la obtencién de los distin-
tos titulos profesionales establecidos en relacién con las acti-
vidades educativas, asf como las actuaciones de formacién
permanente del profesorado que se determinen. Asimismo di-
chos centros podrian organizar los estudios correspondientes a
aquellas nuevas titulaciones de cardcter pedagégico que el de-
sarrollo de la presente ley aconseje crear”.

Serian competencias de este centro superior:

1. La formacién inicial y permanente de los profesores
de los distintos niveles educativos, incluido el univer-
sitario. Se trata, esencialmente, de una formacién en
las dreas que capacitan para el ejercicio especifico de
la profesién docente. Los conocimientos cient{ficos
previos, fundamento y condicién de toda ensefanza,
pueden ser adquiridos por los aspirantes a profesor
en otros centros de la universidad, mediante el logro
de los correspondientes titulos.

El peso de las asignaturas profesionalizadoras y de
las cientificas en el curriculum del profesor depende-
ra del nivel de ensennanza al que se quiera dedicar. A
titulo de ejemplo e ilustracién puede servirnos el
Cuadro 3.
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FORMACION CENTIFICA

& FORMACION PROF ESIONAL
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Sera competencia del C.S.F.P. planificar, organizar y
desarrollar el curriculum correspondiente a la forma-
cién inicial y permanente del profesorado, en conjun-
cién con otras instituciones, centros y colectivos.

- _
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3.

La formacién permanente no puede consistir en una
suma de cursos aislados. Por el contrario, se debe re-
alizar una programacién rigurosa y sistemética que
responda tanto a las necesidades individuales de for-
macién como a las necesidades de la realidad educati-
va,

Otra de las competencias propias del Centro Superior
de Formacién del Profesorado es la investigacién y
renovacién educativas. La capacitacién para la inves-
tigacién es indisociable de la formacién para el ejerci-
cio docente. Desde este centro se deberd planificar la
investigacién educativa que se desarrolle en el 4mbi-
to territorial propio de la universidad y de la admi-
nistracién correspondiente. Coordinar e impulsar los
proyectos de investigacién e innovacién es una nece-
sidad para optimizar recursos y medios humanos,
econémicos y técnicos. La coordinacién de todas las
fuerzas que trabajan en el campo educativo es nece-
saria, si se quieren tener unas minimas condiciones
de éxito. El centro superior podria cumplir esa fun-
cién coordinadora. Como queda reflejado en el cuadro
2 se pretende conexionar todas las instancias que de-
dican sus esfuerzos a la formacién de profesores.

La creacién del C.S.F.P. nos lleva a hacer algunas
breves consideraciones que nos parecen importantes.
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12 Respecto al profesorado de este centro: Creemos
que, ademads del profesorado de plantilla, otros profe-
sionales en ejercicio deberfan participar en la docen-
cia, contratados para uno o varios cursos académicos,
o para intervenciones mds concretas y puntuales, co-
mo médulos o créditos sueltos. Se podria contar asi
con la valiosa experiencia de profesores prestigiosos
que podrian desarrollar materias, sobre todo, relacio-
nadas con el ejercicio de la profesién. El trabajo de es-
tos docentes contribuiria a promover una dindmica
actualizadora e innovadora.

28 En cuanto al curriculum de la formacién del pro-
fesorado, creemos que debe ser flexible y facilmente
adaptable, al menos en las materias no troncales, de
modo que se busque continuamente dar respuesta a
las necesidades que la realidad va planteando. Esa
flexibilidad no hay que entenderla como una justifi-
cacién para la arbitrariedad y la satisfaccién de los
intereses personales.

38 El profesorado universitario deberd hacer un es-
fuerzo de actualizacién y adaptacién, especialmente
de cara a la formacién permanente. Sin esta prepara-
cién previa podria ser un grave error que la universi-
dad asumiese las tareas de la formacién del profeso-
rado en ejercicio, para lo que carece de experiencia.
Esa preparacién del profesorado universitario debe-
ria realizarse, en parte, en centros de enseianza no
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universitaria, realizando estudios e investigaciones y
compartiendo docencia y actividades con los profeso-
res.

PROPUESTA FINAL

Creemos oportuna y necesaria la creacién por la univer-
sidad del Centro Superior de Formacién del Profesorado, para
lo cual se deberia contar con el mayor consenso posible entre
la propia universidad y la administracién educativa.

Su organizaci:'n, funcionamiento y 4mbito de actuacién
debe ser cuidadosamente preparado con la participacién y el
acuerdo de todos los implicados.

Su creacién de ninguna manera puede reducirse a un
mero cambio de denominacién de los centros actuales, sino
que debe plantearse como una institucién nueva, nacida para
dar respuesta a las necesidades reales que tiene la formacién
del profesorado, tomada ésta en su sentido més amplio.

102

ersitaria, 2009

alizada por ULPGC. Biblioteca Univi

los a

©Del



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Machargo, J. y Guitian, C. (1988): Una alternativa a las Es-
cuelas Universitarias de Magisterio. Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado. Teruel.

M.E.C. (1989): Plan de Investigacion Educativa y de Forma-
cién del Profesorado. Madrid.

103

ersitaria, 2009

realizada por ULPGC. Biblinteca Unive

os




"OSdTH 04 BpEZHED;

01 “sesone o}

[Eief-]

104



LA INICIACION A LA OBSERVACION
DE CONDUCTAS DOCENTES: EL
VIDEO COMO MEDIO

Maria Teresa Fontdn
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

"La formacion del profesorado debe procurar, entre
otros contenidos, la reflexién sobre la tarea gocente.
Esta exigencia del quehacer profesional es la base de
la innovacion”. (Fontdn, 1990).

"Desde mi punto de vista, el desarrollo profesional de
los docentes es un proceso educativo que implica el de-
sarrollo de la comprension de las situaciones concretas
que se producen en la clase en la que trabajan”. (Page,

1980).

Esta induccién de conocimiento la planteamos observan-
do clases grabadas en video.

Para esta préctica reflexiva empleamos el curriculum de
la asignatura de Didéctica. Nuestro objetivo es ofrecer al
alumno de Magisterio la posiblidad de unir la teorfa y la préc-
tica didactica al grabar en video sus actuaciones en clase en el

105

ersitaria, 2009

tealizada por ULPGC. Biblioteca Unive

to, los autores. Digitalizaci

©Del



"rol de profesor” que debe hacer aprender un tema de la asig-

natura a sus companeros de clase en el "rol de alumnos”. Y se-

rén estas clases las que, una vez grabadas en video, se conver- .

tiran en contextos de aprendizaje significativos al ofrecer el
contenido de reflexién de su ejercicio docente. Los temas, que
abarcan un minimo de tres lecciones, tienen que necesaria-
mente ser disefados en grupo y evaluados. De este modo el
alumno de Magisterio practica las destrezas profesionales de
programas en equipo: interactuar en un aula y evaluar. Y al
tener que presentar un informe sobre el ejercicio did4ctico de
la leccién, también lo hace sobre la destreza profesional de la
observacion.

Como profesora de la asignatura mis tareas son las si-
guientes: a) ofrecer el contenido y/o material necesario para la
clase, b) actuar de observadora de la leccién (que grabo en vi-
deo) y ¢) ayudar en la reflexién valorativa-estimativa del pro-
ceso didactico llevado a cabo y de sus resultados.

La evaluacién como punto de la reflexién formativa

Para Elliot (1990) el andlisis del acontecer del aula pue-
de ser afrontado desde una triple perspectiva: a) deliberacién,
(descrita por Oakshott, 1975) como”reflexién relacionada con
la eleccién”, b) la investigacién accién; "reflexién relacionada
con el diagndstico” y ¢) la investigacién en evaluacién: "refle-
xién relacionada con la respuesta”.
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Estas tres perspectivas de reflexién docente son necesa-
rias para la formacién y perfeccionamiento del profesorado pe-
ro a nuestro entender es la investigacién en evaluacién, refle-
xién relacionada con la respuesta, la idénea para la formacién
inicial. Desde este planteamiento puede hacerse la lectura es-
tricta del paradigma tecnolégico y la reflexién sobre la validez
y vigencia de sus concepciones. Las respuestas dadas por los
alumnos en sus informes de autoobservacién y las reflexiones
aqui volcadas son un claro exponente.

Disefno y desarrollo de la practica de observacion

En el programa de la asignatura, los principios tedrico-
practicos de la Didactica tienen como referencia el paradigma
tecnologico (Tyler, Taba, Gagne, Wheeler, etc.), el procesual
(Stenhouse, Elliot, Eisner, Shavelson, Clark, etc.). y el ecolé-
gico (Edwards, Mercer, Woods, Bronfenbrenner, etc.). La se-
leccion y ordenacion de estos contenidos se estructuran en tor-
no a unidades teméticas que se hacen coincidir con los ele-
mentos del curriculum recibiendo de ellos su denominacién:
objetivos, contenidos, actividades (tareas), medios y evalua-
cién. Hay siempre una explicita referencia al momento de re-
forma curricular que se estd viviendo en nuestro Sistema
Educativo.

La informacién que estos alumnos deben utilizar para
programar, desarrollar y evaluar el curriculum correspon-
diente a la unidad didédctica elegida estd previamente selec-
cionada y ordenada por la profesora de la asignatura. La es-
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tructura es similar a los "contratos de trabajo individualiza-
dos” del Plan Dalton en donde, con un claro disefno tecnolégi-
co, se especifican; objetivos de conducta, tareas y pruebas de
evaluacién objetivas. Este minimo de informacién individual
se puede ampliar, con apuntes y bibliografia de consulta, y
puede dar lugar a una posible "puesta en com@n” en el seno
del equipo responsable de la unidad.

Una vez concluido este proceso informativo, los alumnos
"se hacen cargo de la clase de DidActica” durante tres horas
semanales (se invierte en esta experiencia un total de 15 ho-
ras de curso). Cada grupo disenia, desarrolla y evalaa el curri-
culum de la unidad intentando comprobar, en el m4s claro ex-
ponente tecnoldgico, el efecto de su accién a través del nivel de
aprendizaje de sus compaieros, convertidos ahora en sus
alumnos.

La profesora de la asignatura graba las tres horas de cla-
se de cada grupo con una solo camara de video. Y serd esta
grabacion el objeto de la reflexién formativa antes apuntada.
Los alumnos tendréan que elaborar un informe con la valora-
cién personal del proceso didadctico vivido y serdn sus conteni-
dos los elementos para una reflexién posterior con la\ profeso-
ra.

Unas consideraciones técnicas

Esta experiencia nos ha demostrado que para captar con
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fiabilidad lo que ocurre en la clase se necesita una infraestruc-
tura técnica que va mas alld que el empleo de una séla cdma-
ra.

Un circuito cerrado de televisién dotado con tres cdma-
ras seria lo idoneo para grabar el mdximo de acontecimientos
diversos que se producen en una situacién diddctica. Una de
ellas deberia ser fija y captar con una panoramica general la
clase y recoger asi los desplazamientos del profesor, la distri-
bucién de los alumnos, y todo aquello que de referencia cons-
tante se necesita para hacer evidente el llamado "clima ins-
tructivo”. Una segunda cdmara irfa enfocada a los alumnos
para captar reacciones discentes, y la tercera al profesor.

El laboratorio del Departamento de Educacién, con sede
en esta Escuela, se pondrd en funcionamiento con esta in-
fraestructura minima y estara al servicio de todos aquellos
profesores y Departamentos que deseen utilizarlo para pro-
yectos de investigacién. Por otra parte, este laboratorio servi-
ra también a los propésitos del programa de doctorado: forma-
cién y perfeccionamiento del profesorado que ha sido planifi-
cado con la intervencién de profesores de esta Escuela perte-
necientes a los Departamentos de Educacién, Psicologia, Di-
dic icas Especiales, Seccién de Historia del Arte, Historia,
Lengua y Ciencias (Fisica y Geologia).
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Algunos resultados en la iniciacion a la observacion de
clases

Los alumnos en formacidon sin experiencia docente en su

primera practica repiten, en un porcentaje muy elevado, el
modelo de exposicion tradicional.

De los 15 grupos que integran las tres clases en los que
he efectuado la experiencia;

7  utilizaron como forma de exposicién: Hoy vamos a ha-
blar del tema X.

4 expusieron el tema partiendo de un esquema escrito en
la pizarra o en carteles.

1  grupo hizo un montaje de diapositivas con medios didac-
ticos a emplear en la E.G.B.

1  grupo llevé a la clase distintos tipos de exdmenes de
E.G.B., con grabaciones sobre las opiniones de alumnos, pa-
dres y profesores sobre las notas. '

1  grupo trajo a la clase cajas de cartén, botes, telas, bote-
llas, etc. para elaborar los materiales didécticos a partir de de-
sechos. Se discuti6 sus posibles empleos en las distintas dreas
de ensenanza. \

1 grupo analizo los contenidos de enseianza a través de los
libros y cuadernos de dos ninos de Ciclo Medio. Se acompaid
con la entrevista grabada de los nifos explicando qué hacian
con cada objeto.

110

ersitaria, 2009

realizada por ULPGC. Biblioteca Unive

to, 108 &

©Del



La presencia de la llamada "didactica tradicional” apa-
rece todavia mas marcada en las observaciones vertidas en los
informes. La reflexién y el andlisis de estas situaciones didéc-
ticas las centran en si mismos destacando: a) los aspectos emo-
tivos de estas exposiciones: nervios, inseguridad, vergiienza,
etc.; b) la apariencia personal; c) las esterotipias corporales:
gesticulaciones, tics, movimientos, etc.; d) las esterotipias
verbales: muletillas, tono de voz, inflexiones, etc.

Otros aspectos subjetivos observables, como preguntas y
respuestas formuladas, atencién a los alumnos, uso del mate-
rial, etc. son raramente constatacion: "me limito a leer fotoco-
pias”, "estuve dictando constantemente lo que queria que los
alumnos aprendieran”, "los papeles en donde tenfa el tema no
los soltaba ni un minuto”, "cuando escribia en la pizarra tapa-
ba los esquemas”, "daba la espalda a la clase mientras habla-
ba de lo que estaba escribiendo en la pizarra”, "la letra escrita
en el encerado no era muy clara”, "no me he movido de detras
de la mesa”, etc. En lo que se refiere a las preguntas y respues-
tas, se constata bien su inexistencia: "no he hecho ninguna
pregunta”, "no me han hecho preguntas”, o el sentimiento
personal que les provocan las mismas: "me sentf morir cuando
uno de los compaieros me pregunté”, ” me sent{ eclipsar cuan-
do uno de los compafieros me interpel6é deseando que contesta-
ra a su pregunta desde una visién personal”. Y también se
produce la sorpresa; "me preguntan y no contesto”, "pregunto
y me respondo yo misma”.
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La interaccién docente-discente, cuando se efectia, lo es
en el transcurso de las tareas propuestas. Estas tareas, pese a
estar grabadas en el video, no son observadas. Por lo tanto se
obvian los elementos mds necesarios para efectuar la refle-
xién formativa que pretendiamos (la tarea como base de co-
municacién entre teoria, conocimiento subjetivo y practica).
La constatacién de este hecho es a nuestro entender altamen-
te significativa y nos demuestra la desconsideracién hacia el
elemento m4s significativo de la relacién didéctica: el alumno.

Los procesos de evaluacién son entendidos como la cuan-
tificacion de resultados finales de aprendizaje y aparece junto
a las notas otorgadas a los alumnos la técnica empleada. Hay
a veces una consideracién hacia otros &mbitos de evaluacién y
se afirma que "un exdmen no muy bien resuelto puede subir la
nota por la participaciéon. También puede suceder lo contrario,
que la nota de un examen haya bajado porque alguien no haya
demostrado el interés suficiente”.

En lineas generales todos quedan satisfechos de su tra-
bajo: "he puesto en él todo lo que he podido: esfuerzo, ilusién,
horas”, "me gusté mi actuacién ante la clase”, "la experiencia
ha sido totalmente positiva”. Y también lo recomiendan: "se-
ria conveniente en los tres cursos de Magisterio pbder tener
estas experiencias ya que implica entrar en la dindmica de lo
que sera nuestro futuro”.
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Observacion de las tareas escolares por la profesora de '

la asignatura

"Cada tipo de tarea refuerza un proceso de aprendizaje y
da un sentido a los contenidos tratados, ponderando lo que se
considera relevante para la escuela y para el profesor” (Gime-
no, 1988). Y cuando las analizamos extraemos los siguientes
supuestos implicitos o explicitos:

a) En la mayoria de las tareas se "llega” a la compren-
sion significativa del alumno estimulando la memoria y/o
aplicacion a partir de patrones fijados de realizacién.

b) La expresion personal, el estimulo a la originalidad,
la resolucién de problemas son raramente considerados.

c) Los tipos de aprendizaje que teéricamente abarcan
pivotan sobre los intelectuales; los afectivos, sociales y moto-
res no se toman en cuenta.

d) Los procesos de expresién que las tareas permiten o
estimulan explicitamente son orales y escritos.

e) Las pautas de organizacién de las tareas son simultd-
neas e idéntica para todos los alumnos. No se tiene en cuenta
la diversidad de alumnos, o los posibles ritmos de aprendizaje.
Hay siempre una consideracién hdmogénea del grupo clase.
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f) El marco social de las tareas respeta la estructura de
trabajo por grupos que existe en esta asigantura.

g Todos los grupos respetan escrupulosamente la orde-
nacién de contenidos elaborada por la profesora de la asigna-
tura tanto en las exposiciones diddcticas como en las tareas
escolares.

h) Los grupos encargados de las unidades didacticas
"medios” y "evaluacién” han interrelacionado estos conteni-
dos con la experiencia personal y culturalmente cercana.

i) Los medios més empleados en estas tareas son las fo-
tocopias y la pizarra.

Observacion del proceso de evaluacién por la profesora
de la asignatura

Los quince grupos que integran las tres clases en las que
se ha efectuado la experiencia han empleado técnicas de eva-
luacidn de las llamadas por Zabalza (1987) "de tipo convencio-
nal”: entre las orales (los examenes orales convencionales),
entre las escritas (cuestiones breves) y entre las précticas (re-
alizacion o elaboracién de algun producto; en este caso, cons-
truccién de medios did4cticos, redaccion de objetivos y confec-
cion de pruebas de evaluacién). Los grupos encargados de la
unidad didictica "Evaluacién” elaboraron pruebas objetivas.
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La imitacién como recurso

Las tareas y la evaluacién llevada a cabo por estos alum-
nos en su primera préactica didactica nos evidencian, al igual
que hacian sus exposiciones y observaciones sobre 1as mismas,
los usos de la llamada didactica tradicional. Reproducen la
préictica en la que han sido socializados.

Estoy de acuerdo con Gadamer (1990) quien afirma que
"no existe una interpretacion imparcial”. Nuestras interpre-
taciones sobre las conductas docentes de los alumnos, asf como
la interpretacién de estos sobre si mismos, se traducen en
creencias educativas que influyen y determinan la conducta
docente respectiva.

Los alumnos de Magisterio se han comportado como el
maestro protagonista que expone el tema y organiza las ta-
reas partiendo de disenos curriculares prefijados. No se preo-
cupan por los problemas y dificultades de los alumnos en sus
procesos de aprendizaje. El alumno es un elemento pasivo, re-
ceptor del saber dictado por el maestro. Su cometido es escu-
char, repetir, aplicar y obedecer. Al contenido de la asignatu-
ra se le da un valor obsoluto y auténomo con el que los alum-
nos se han de conformar. El diseiio curricular base (programa
de la asignatura) es a todas luces prescriptivo. La evaluacién
se centra en los resultados cognitivos. ;No es todo esto la imi-
tacién de las conductas mds usuales?
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Creencias educativas y conducta docente

Una vez que tengo el resultado de los informes, al que co- .

rresponde el anterior andlisis, planteo con cada grupo una
nueva observacion que ahora presencio. No se olvide que la
primera observacién de los alumnos sobre su conducta docente
la realizan de modo asistemaético a partir del video grabado en
la clase.

Invito a este visionado a algin profesor que también es
del grupo. Con esto intento la triangulacién, y por tanto el
control objetivo de los posibles sesgos interpretativos que he
dado a los informes que respondian a la consigna de analizar y
valorar la accion didactica efectuada en la clase.

En esta segunda situacién de observacién los alumnos de
Magisterio mantienen la misma actitud. Los profesores invi-
tados que visionan esta prictica coinciden con mis observacio-
nes previas, en el sentido de la exclusién de las tareas escola-
res en su reflexién. Es como si miraran a las clages sin ver lo
que ocurre en ellas, se ven sélo a ellos olvidando por completo
la existencia de sus alumnos (compaieros).

Ellos, en esta situacién, desean confrontar l‘a imdgen
que se hacen de sf mismos como ensehantes y las que yo, como
observadora, tengo de ellos. Hay una necesidad de didlogo con
los observadores a los que se les domunica las dificultades y
con los que, a veces, analizan las causas de sus comportamien-
tos. Son ellos mismos los que buscan coémo cambiar el compor-
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tamiento que les parece inadecuado en esta circunstancia.
Ahora bien, en el momento que se sienten evaluados por cual-
quiera de los observadores ajenos a la situacién docente vivi-
da, manifiestan mecanismos de defensa.

Entre las respuestas mas comunes dadas como explica-
cién de la accion observada son frecuentes: "es la primera
vez”, "la cAmara me ponia nervioso/a”, "con nifos de E.G.B.
todo seria diferente”, etc. Como justificacién de su actuacién
docente, esgrimen el estado fisico, la dificultad material de
hacer lo sugerido, la incertidumbre de las circunstancias debi-
do a las posibles reacciones de los alumnos-compaieros, etc.
Por otra parte, los observadores invitados efectGan, a menudo,
consciente o inconscientemente, una comparacién de lo que
ven hacer con lo que ellos mismos hacen. No se discute o anali-
za la observacién en si, sino las condiciones en las que tiene
lugar y los criterios adoptados. De ahf que los alumnos la to-
men como una leccién ma4s, en este caso de evaluacién subjeti-
va, y no como una ayuda a la reflexién de la tarea docente lle-
vada a cabo. En estas circunstancias no podemos decir que los
alumnos, en su mayoria, sean conscientes de sus actos diddcti-
cos y estén en la situacién de evitarlos o mejorarlos.

A estas mismas conclusiones llegan Good y Brophy
(1987) cuando también constatan lo que ocurre en las clases y
la percepcién que los profesores tienen de esa realidad. Esa
falta de correspondencia la explican en base a tres motivos:
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1. Los profesores noveles y los expertos en periodos for-
mativos emplean poco tiempo en recibir formacién para ac-
tuar demostrando comportamientos especificos o en describir
comportamientos especificos de ensefianza.

2. Las clases son lugares muy complejos, y los profeso-
res (asi como los estudiantes) estdn tan ocupados en responder
que tienen poco tiempo para pensar acerca de lo que hacen.

3. A los profesores raramente se les observa sistemati-
camente. Consecuentemente, no se obtiene informacién vali-
da acerca de las posibles maneras de aumentar su efect‘ividad,
y cuando son observados es con el propésito de evaluarlos.

A los alumnos de Magisterio hay que ensedarles a mirar
las clases para que asi, recogiendo toda la informacién desde
una observacién sistematizada, sean capacen de analizar y
cuestionarse sus practicas diddcticas, asi como las condiciones
que las delimitan.

La observacién deber ser sistemética, elaborando docu-
mentos que les hagan ver lo que ocurre en las situaciones de
clase para que posteriormente, y desde las tareas escolares por
ellos llevadas a cabo, las analicen y extraigan los supuestos
implicitos o explicitos de las mismas.

Las aportaciones de Blumenfeld (1987), Good y Brophy

(1987), Hollon (1980). Hopkins (1989), Landes (1981), Perrott
(1986), Raths (1971), Yinger (1977) pueden ayudarnos a refle-
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xionar sobre las tareas que los alumnos de Magisterio planifi-
can, llevan a cabo y evaluan.

Para que la formacién del profesorado sea eficaz hay que
ir a la busqueda de una fundamentacién teérica para estos sa-
beres practicos. El haber dejado patente 1a coherencia de estas
tareas con el llamado "modelo educativo tradicional” puede
ser el punto de arranque de esta reflexién formativa inicial.
"Toda practica tiene que justificarse en funcién de los valores
y de las ideas que la sustentan”. (Gimeno, 1988).

Pero para ello hay que enseiiar a los alumnos de Magis-
terio a observar las tareas como base de analisis de la profesio-
nalizacién docente, siendo el video uno de los medios que lo
puede hacer posible.
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EL PAPEL DE LAS REPRESENTACIONES

SOCIALES DE LA PROFESION DE MAES-
TRO Y SUSIMPLICACIONES PARA LA

FORMACION DEL PROFESORADO

José Antonio Younis
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

SIGNIFICACION E IMPORTANCIA DE LAS REPRE-
SENTACIONES DE LA PROFESION DE MAESTRO EN
LA FORMACION DEL PROFESORADO

Nuestra aportacién intenta desarrollar una linea inves-
tigadora enfocada a la formacién del profesorado de E.G.B.

El punto de partida se centra en la siguiente hipé6tesis de
trabajo: la problematica de la formacién del profesorado no
puede ser mas que el reflejo de una problemética del trabajo
de ensenar tal y como ella es vivida por los docentes mismos.

En otros términos: el punto de partida de cualquier pro-
yecto de intervencién psicoeducativa para la formacién del
profesorado, debe ser "interrogar” a los docentes mismos sobre
la representacién que ellos tienen de su profesién. Esto es, en
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cuanto a las necesidades, expectativas, dificultades, actitudes,
creencias, conocimientos, etcétera, que subyacen en la concep-
cion socio-mental que tiene el maestro sobre su propia identi-
dad profesional.

Al igual que en cualquier otro proceso educativo, en el
proceso de formacion de profesores tiene mucha importancia
la identificacion y reconocimiento de las representaciones que
los aprendices de maestros y los maestros en ejercicio tienen
(producto) y, al mismo tiempo, van creando (proceso) sobre la
profesion de ensenar a lo largo de la secuencia evolutiva de la
socializacién profesional. Con los términos "maestro”, "ense-
nante”, "profesor” o "docente”, designamos tanto a los apren-

dices como a los profesores en ejercicio.

Los que se dedican a la formacién de docentes, saben por
experiencia que los maestros traen "imédgenes” de la profesién
de ensenar con las que chocan, a veces, sus enseianzas.

El maestro reacciona ante las ideas del formador con las
imAgenes previas que ha ido forjando sobre la profesién, sea o
no consciente de ellas, a lo largo del proceso de socializacién
profesional que va de estudiante a profesor en ejercicio. El fu-
turo maestro y el que ya lo es, pueden tener de hecho concep-
ciones dispares.

Estas concepciones o estructuras mentales previas son
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las que designamos con la expresion "el universo de las repre-
sentaciones sociales”. Esta expresion sugiere que, si bien es-
tas representaciones no siempre funcionan bajo una concien-
cia clara, tampoco ellas constituyen un mundo caético. Su
andlisis, pues, nos conducird progresivamente a descubrir su

organizacién y contenido.

Es necesario abordar el "pensamiento social” (represen-
tacién) de la profesion docente, tal y como estd socialmente
construida por el colectivo de maestros, por cuanto los diver-
sos modelos de formacién del profesorado necesitan de este co-
nocimiento previo para la implementacién de intervenciones

educativas altamente contextualizadas.

Si tratamos de mejorar nuestros procedimientos de for-
macion de profesores es necesario conocer, lo mds precisamen-
te posible, cudles son estas representaciones y cémo cambian
evolutivamente, de dénde parten esas representaciones y qué
aspectos requieren, en consecuencia, profundizacién, discu-
sién o transformacion para lograr una adecuada comprensién
de la funcién docente y su problemética. Tratando, en base a
ello y consecuentemente, de definir soluciones.

En este sentido, tanto los ensefiantes como sus agentes
de formacién requieren descubrir, a través de un andlisis com-
partido e interrelacionado, sus respectivos conocimientos o re-
presentaciones.
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No basta, por lo tanto, el conocimiento unilateral, es de-
cir, el que puedan tener los agentes de formacién o el que pue-
dan tener los futuros ensenantes y maestros en ejercicio.

También el maestro debe "tomar conciencia” de sus pro-
pias representaciones y tener claro qué es lo que los agentes
formativos tienen en su mente.

Se trata, entonces, de un proceso de intercomunicacion e
intertransferencia de conocimientos, puesto que éste existe y
se encuentra presente, bajo caracteristicas particulares, en los
dos sectores.

La mayor dificultad radica, frecuentemente, en que cada
uno, por nuestro lado, nos imaginamos que el OTRO sabe de lo
que estamos hablando cuando, en realidad, hay muchos vacios
que no se han llegado a identificar por creer que todo estd
comprendido o que se comparte una misma representacion de
la profesion de ensenar.

La realidad nos demuestra lo contrario. Muchas veces
falla la comunicacién y se habla dos o m4s lenguajes diferen-
tes. Bien de la Administracién hacia los profesores o bien de
los agentes de formacién hacia aquellos: lenguajes "en vacio”
por las diferentes cribas que suponen las distintas representa-
ciones y que, a la larga, conforman un pensamiento cuyas di-
mensiones asumen contenidos difetentes y hasta opuestos.
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LAS BASES TEORICAS Y LAS DIMENSIONES DEL
PENSAMIENTO SOBRE LA PROFESION DE ENSE-
NAR

El paradigma constructivista de las ciencias sociales, en
la linea del pensamiento del profesor, se constituye en la prin-
cipal fuente epistemolégica que impregna las bases teéricas
de esta linea investigadora (Marcelo, 1987; Villar, 1987; Vera,
1988, 1989; Elejabeitia, Redal, 1983; Rodriguez, 1979; Esteve,
1984;Varela, Ortega, 1984; Abraham, 1986, 1987).

De esta amplia corriente constructivista, en la sociologia
y psicologia, son especialmente interesantes la teoria de las
representaciones sociales y la teoria de los constructos perso-
nales de G. Kelly (Leyens, Codol, 1990; Mayor, Pinillos, 1989;
Ibdnez, 1988, 1989; Garzén, 1985; Pdez, 1987; Kelly, 1989; Vi-
llegas, Feixa, 1989; Landfield, Leitner, 1987).

Una amplia lectura de la literatura sobre este paradig-
ma investigador acerca del conocimiento social, nos permite
entresacar una serie de dimensiones en orden al estudio de la
representacion social de la profesion de maestro:

1. Dimension cognoscitiva: lo que el maestro piensa o cree
sobre la profesién. Se trata de las caracteristicas del ob-
jeto de representacién: OBJETO + ATRIBUTOS.
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Dimension afectiva: como el profesor siente y evalaa la
profesion y qué le agrada o desagrada de ella. Se trata de
la relacion SUJETO + IMPLICACION DEL SUJETO.

Dimension conativo-interactiva: cémo el docente concibe
o representa la parte practica o de actividad de la profe-

sién. Cuando se trata de profesores en formacién, habla-
mos de la representacién de las futuras acciones profe-
sionales.

Pero estas practicas, de accién profesional, no caen en un
vacio social, los sujetos profesionales en accién realizan
sus actividades en interaccion con otros sujetos. De ahi
que no solo se trate de ACCION, sino de INTERAC-
CION: de sujetos en mutua relacién activa con otros su-
jetos.

Esto es especialmente relevante como dimensién que
aparece en profesiones donde la accién profesional con-
siste en proveer de recursos o habilidades a otros sujetos:
relaciones educativas en el caso del maestro.

Cada profesién tiene su relato, su "dramética narrati-
va”, de ahi la importancia de recoger las representacio-
nes que tienen los profesionales sobre la "dramaética” de
su profesién, sobre el relato de sus tareas profesionales.

Dimension campo de representacidn. qué elementos dis-

tintivos que forman parte de su campo de relacién asocia
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el profesor cuando opera relacionando significados a la
profesién de ensenar.

8. Dimension campo de constructo: cémo el ensehante con-
cibe y representa las relaciones con otras profesiones que
entran en su campo social en la forma semejanza-
diferencia. La articulacion semejanza-diferencia nos
permite hablar de constructos referentes al grado de se-
mejanzas y diferencias con otras profesiones que caen
dentro de las esferas de la accion profesional.

Estas dimensiones del pensamiento social sobre la profe-
sién de maestro, ofrecen un marco para representar los resul-
tados que han desarrollado las investigaciones sobre este tépi-
co y las posibles implicaciones para la formacién del profeso-
rado. Constituyen, pues, una matriz de ordenacién de los da-
tos que permite entrecruzar cada dimension y las posibles re-
comendaciones que se deducen para la formacién del profeso-
rado, asi como posibles segerencias de cara a nuevas investi-
gaciones:

Ahora bien, estas dimensiones pueden ser estudiadas
desde un punto de vista estatico o desde un punto de vista di-
néamico.

Las dimensiones cambian a lo largo de la secuencia evo-
lutiva de la socializacion profesional, lo que quiere decir que
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Dimensiones

Recomaendaciones para (3
formacion del profesorado

Sugerencias pars futuras

Cognoscitiva

Afectiva

Conativo-
interactiva

Campo de re-
presentacion

Campo de
constructo

el enfoque es explicativo de un proceso. Si de los productos se

————-;_——L-———,

trata, recabamos una descripcién de los contenidos.

Los productos, de significado descriptivo, llevan a obser-
var dimensiones de tipo estatico: conceptos, creencias, cons-
tructos..., existentes en un momento dado.

Los procesos, de significado explicativo, llevan a obser-
var el cambio producido en los contenidos y sus posibles deter-

minantes socioevolutivos.

Esta doble dindamica (dindmico-estatica) se refleja en el
siguiente grifico:
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(explicativo) ___ proceso ___ (dimension dinamica)

(descriptivo) ___ producto ___ (dimension estitica)

El ciclo de experiencia propuesto por Kelly (1955), cons-
tituye una guia-modelo para estudiar el ciclo evolutivo de la
socializacién profesional del maestro y su incidencia en las di-

mensiones cambiantes.

Baséndonos en el axioma de Kelly, el sistema de repre-
sentacién (dimensiones) del profesor varfa a medida que este
construye réplicas de los acontecimientos y experiencias que
va viviendo. La relacién entre anticipacién y cambio de las re-
presentaciones se clarifica con el ciclo evolutivo de socializa-
cién que presentamos modificado en base al ciclo de experien-

cia de Kelly:

Los profesores en ejercicio, distintamente a los estudian-
tes, han pasado o estdn pasando por la vivencia real de la pro-
fesion (ENCUENTRO) y por la revisién constante de sus re-
presentaciones, reelabordndose continuamente por la expe-
riencia con el objeto (punto 5 del ciclo). Las diferencias entre
estudiantes y profesionales se explicaria por la hipétesis de es-

te recorrido.
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CICLO EVOLUTIVO DE
SOCILIZACION
PROFESIONAL

1. ANTICIPACION N\

del 2. IMPLICACION
acontecimiento en el resultado
S. REFLEXION CONS- 3. ENCUENTRO

TRUCTIVA del sistema conel
de dimensiones acontecimiento

( 4. CONFIRMACION O )
DISCONFORMACION de la
anticipacion

Aqui interviene, entonces, la aportacion de esta linea in-
vestigadora al proceso de ensenanza-aprendizaje de la forma-
cion del profesor. Durante la secuencia evolutiva de la sociali-
zacion profesional, recorrido que va del aprendizaje al ejerci-
cio de la profesién, ocurren cambios en la representacién que
deben ser tomados en cuenta o previstos durante el proceso
educacional (ANTICIPACION DEL ACONTECIMIENTO).
Esto ayudaria a los formadores en la orientacién curricular;
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en la adaptacién afectiva (saber-ser) e instructiva (saber- -

hacer) de los aprendices y, al mismo tiempo, en la formacién
permanente del profesorado (REVISION CONSTRUCTIVA).

Esta secuencia es especialmente util porque, cuando en-
tran en contacto con el medio laboral, dos estructuras contac-
tan: la estructura del profesor y la estructura del ambiente

(profesional):

Estructura del
profesor

Estructura
del ambiente

Cuando el encuentro es s6lo parciaimente satisfactorio,
las consecuencias inciden en lag diversas dimensiones y las
expectativas no se ven cumplidas por el contacto con la reali-

dad profesional.
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Correspondencia No existen puntos
s6lo parcial ~ decorrespondencia

De este encuentro maestro-ambiente es de donde surgen
las recomendaciones para la formacion del profesorado, ya que
es el maestro en ejercicio, ¢l formador de profesores y el inves-
tigador quienes con su experiencia hacen mutuas aportacio-
nes, en la linea de inter-transferencia de conocimientos que
mads arriba apuntidbamos.

El diseno investigador exige del investigador, pues, la
coherencia de hacer participes a los maestros en ejercicio y a
sus formadores de las escuelas de Magisterio enroldndolos en
el mismo proceso de investigacion que, segun sugerimos, pue-
de seguir los siguientes pasos:
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12 ORGANIZAR LOS DATOS Y PRESENTARLOS: El

investigador organiza los datos o resultados de la inves-
tigacién, para su presentacion de forma clara y compren-
sible a los maestros y formadores. Estos datos se entre-
gan una semana antes de la constitucién de los grupos,
para que puedan ser estudiados y valorados. 22 FOR-
MACION Y ENCUENTRO DEL GRUPO OPINATICO:
El grupo opindtico se constituye con seis profesores de
escuelas de Magisteriu. Con ellus se procede a negociar
la interpretacion de los datos mediante la técnica de la
entrevista grupal (Ruiz, Ispizua, 1989), 32 FORMA.-
CION Y ENCUENTRO DEL GRUPO REP NTA-
TIVO: El grupo representativo se constituye con seis
maestros en ejercicio. Con ellos se procede a negociar la
interpretacion de los datos mediante entrevista grupal.

42 FORMACION Y ENCUENTRQ DEL GRUPO
OPINATICO-REPRESENTATIVQ: Este grupo se cons-

tituye con seis miembros. Tres son opindticos y tres son
representativos. Mediante técnicas de construccién de
ideas (Moore, 1989), se procede a: a) un andlisis compar-
tido de los datos efectuados por ambos grupos, dando lu-
gar a un proceso de intercomunicacion; b) buscar ideas,
recomendaciones y sugerencias para la formacién del
profesorado: tanto para los futuros maestros como para
los maestros en ejercicio.
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Con este diseno contribuimos a la investigacién-accién,

que es una forma de busqueda compartida y autorreflexiva
(Hopkins, 1989).

IMPLICACIONES PARA LLA FORMACION DEL PRO-
FESORADO

La linea de investigacion que presentamos y su posible
diseno, contiene una serie de implicaciones y cuestiones como:
qué contenidos se destacan en la construccion social de la pro-
fesion de maestros; como se organizan estos contenidos en la
mente del docente; qué implicaciones psicoeducativas tiene
para la formacion del profesorado el descubrir la organizacién
sociocognitiva de la profesién de ensehar; qué cambios se ma-
nifiestan en la secuencia evolutiva de la socializacién profe-
sional; qué maestros se crean; cudl es la naturaleza de la acti-
vidad de los maestros; cudles son las raices de sus problemas;
qué oportunidades de cambio existen; cudl es el papel de los
formadores y cudl deberfa ser, son todas ellas cuestiones rele-
vantes para la formacién del profesorado.

CONCLUSION

Esta linea investigadora persigue la basqueda de la pro-
pia identidad de la profesién de ensenar y sus repercusiones
en la formacién del profesorado. Esta busqueda est4 dirigida a
profundizar en el conocimiento y 1a comprension del papel que
desempenan las representaciones de la profesién de maestro,
lo cual puede permitir ademas avanzar en la comprensién de
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algunas cuestiones que afectan de manera individual y colec-
tiva al ensenante, y que tienen su origen precisamente en el
proceso de socializacién profesional.
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PROFESOR CREATIVO, AULA CREATIVA;
UNA EXPERIENCIA DE FORMACION DEL
PROFESORADO DESDE LA PERSPECTIVA

DE LA CREATIVIDAD

Luis Alberto Garcia
Antonio Rodriguez
Universidad de La Laguna

FUNDAMENTACION

El tema de la Creatividad como finalidad de la Educa-
cién supone un doble reto. El reto de la rigurosidad, como des-
marque de posiciones roménticas e idealistas acerca del con-
cepto. Y el reto de la aplicabilidad, en cuanto exigencia de for-
mular propuestas rigurosas y traducibles a claves de realidad.

Creemos que ambos conceptos, Creatividad y Educacién,
se constituyen en elementos simbiéticos de un binomio, donde
la ausencia de uno de ellos limita el sentido del otro.

Tal relacién se ve claramente reflejada tanto a nivel te-
leolégico como etimolégico. Ferndndez y Sarramona (1975),
tras un andlisis pormenorizado de las definiciones de Educa-
cién, establece que la creatividad se constituye en un fin cons-
tante en un alto numero de ellas. Esto se ve confirmado en una
de las raices etimolégicas del término "educar™: educo, educis,
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educere; cuyo significado es "extraer de dentro” (Tejada,
1989).

En la linea de esta aportacion, varias propuestas de in-
vestigacién (Novaes, 1973; Logan y Logan, 1980; Weisberg,
1987; Ripple, 1989; Tejada, 1989) han relativizado el construc-
to creatividad, a través de la ruptura con el modelo de geniali-
dad. El cual entendia que la capacidad creativa era un don,
una actividad privilegio de unos pocos y exclusiva de la cate-
goria del arte. Dicha ruptura ha supuesto un trénsito desde la
perspectiva de genialidad, como capacidad excepcional, a la
perspectiva de potencial creativo que toda persona posee en
funcién de las condiciones contextuales facilitadoras u obsta-
culizantes que experimente. Este nuevo enfoque situa la dis-
cusién, no tanto en los rasgos estdticos que definen inmovilis-
tamente a la persona creativa, cuanto en términos de los con-
textos y situaciones favorecedoras del desarrollo creativo.

Lo cual nos lleva a retomar de nuevo el binomio Creati-
vidad y Educacién, ya que esta dltima se constituye como el
instrumento bdsico para la universalizacién y democratiza-
cién de la aptitud-actitud creativa, ya que, por definicién , es
la que favorece el desarrollo de condiciones y contextos forma-
tivos que pueden estimular el potencial creativo.

En esta linea, desde un plano més reciente y académico,
muchas han sido las propuestas de desarrollo creativo. Con-
cretamente en el plano europeo tres informes resaitan por su
significacién histérica; "Aprender a ser ” (Faure, 1973), Plan
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Europa 2000: "La Educacién creadora” (Fragniére, 1978) y el -

Informe del Club de Roma: "Aprender, horizontes sin limites”
(1985).

Concretamente en nuestro pafs, esta preocupacién por lo
creativo dentro del &mbito de los fines de la educacién se tra-
dujo en 1970, en la incorporacién explicita de dicho aspecto, en
la LGE. Dicho logro se ha visto frustrado por la ausencia total
del término en el marco legal vigente, reciéntemente aproba-
do (LOGSE). El cual, a pesar de constituir un avance cualita-
tivo en cuanto los aspectos formativos que propone (actitud,
critica, participacién social, modernizacién, etc...), no refleja
explicitamente el fin de la creatividad como un deber y un de-
recho que toda persona por el hecho de serlo tiene, en cuanto
su autodesarrollo individual y social. Esto, que a niveles teéri-
cos y filosdéficos parece evidente, sin embargo, en relacién a
concretar una propuesta formativa para el colectivo de ense-
nantes, no est4 tan claro.

Buena parte de las investigaciones y las propuestas for-
mativas sobre el tema de la creatividad del profesor se han
centrado en la idea: "Eres un/a maestro/a creativo/a en la me-
dida que desarrollas una ensefanza creativa”. Dicho princi-
pio, que hasta cierto punto es aceptable, ha hecho que el tema
de la mejora creativa de los ensefiantes se pusiera en referen-
cia exclusiva al desarrollo de procesos de ensehanza creativa
con sus alumnos (Torrance y Myers, 1976); con lo que la ima-
gen del maestro creativo se ha recubierto de un dura de ideali-
dad, que m4s que ayudar a la consecucién de dichos perfiles,
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se ha convertido en una pesada losa generadora de culpabili-
dad, dada la profunda separacién entre el idilico perfil del en-
seflante creativo y su tan deteriorada autoimagen docente.
Tal profunda discrepancia no viene mas que a constatar la au-
sencia de alternativas intermedias entre el perfil del ensenan-
te creativo y las propias capacidades actuales de los profesores
que estdn abiertos motivacionalmente a entrar en un proceso
- de formacién de sus potencialidades creativas.

Creemos que una alternativa formativa coherente pasa,
necesariamente, y como primer paso, por la vivencia personal,
“en propia carne”, de procesos creativos. La incapacidad que
muchas veces demuestran los ensefiantes en adquirir las ha-
bilidades necesarias para desarrollar una enseanza creativa,
estd claramente relacionada con la ausencia de vivencia per-
sonal de procesos creadores. Claro estd, que si entendemos que
todo proceso educativo implica un proceso creativo, la expe-
riencia formativa que desarrolle el profesor sobre su mejora
creativa habr4 de estar contextualizada en el marco escolar y
en la funcién docente-educadora, que supone el rol de ense-
nante.

Desde nuestra é6ptica, entendemos que esta propuesta
formativa reune tres condiciones innovadoras. De una parte,
ofrece medios concretos para la realizacién de procesos de en-
seflanza creativa, en el marco del aula, con lo que la experien-
cia frustrante de la contrastacién con una larga lista de carac-
teristicas y objetivos que posee el ensenante creativo-ideal se
relativiza. De otra parte, la propia vivencia de lo que significa

144

ersitaria, 2009

realizada por ULPGC. Biblioteca Unive

o, los




un proceso creativo incide directamente en la esfera personal
del ensenante, con lo que se da una sintesis entre teoria y
practica. Y por ultimo, ofrece una propuesta integradora entre
la dimensién personal (aptitud-actitud creativa y potencial
creativo) y la dimensién contextual (contextos y condiciones
creativas en el proceso de ensefanza-aprendizaje que favore-
cen el desarrollo divergente).

Ante la idea de que los cursos de formacién del profeso-
rado poco van a influenciar en sus comportamientos docentes,
pensamos que nuestra propuesta aporta una concepcién dife-
rente de la formacion de los ensefantes. .

CONTEXTUALIZACION DE LA EXPERIENCIA FOR-
MATIVA

El curso de formacion, cuyo titulo era: "Profesor creati-
vo, aula creativa": ;Como desarrollar una ensenanza cons-
tructiva?”, se desarroll6 en el marco de la XIII Escuela de Ve-
rano, celebrada en La Laguna entre los dias 10-15 de septiem-
bre de 1990; y organizada por el Colectivo de Renovacién Pe-
dagogica Tamonante. La duracién total del curso fue de 25 ho-
ras, distribuidas en sesiones de maiana y tarde.

El grupo de formacidon estuvo constituido por 15 partici-
pantes, de ellos 3 eran hombres y 12 eran mujeres, y la edad
media del grupo fue de 33 anos. También hay que sedalar que
todos, excepto una persona eran profesores de EGB, con una
media de aios de docencia de 8.7 aiios, aunque este Gltimo da-
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to hay que relativizarlo dada la dispersién de la distribucién .

de esta variable (una persona tenia 32 anos de docencia, 2 te-

nian 19, 3 no ejercian y el resto se distribuia entre un rango de .

3 a 12 anos de docencia).
DISENO INSTRUCTURAL
OBJETIVOS:

OBJETIVOS GENERALES:

a) Desarrollar una actitud positiva hacia la mejora
creativa en el enseiante.

b) Potenciar las diferentes capacidades o aptitudes rela-
cionadas con la creatividad.

c¢) Entrenar en la utilizacién de estrategias creativas.

.OBJETIVOS ESPECIFICOS:

a) Que el profesor reflexione acerca del concepto creati-
vidad.

b) Que el profesor exprese sus sentimientos en relacién
a su experiencia como sujeto creativo.

¢) Que el profesor represente su comportamfento con
respecto al alumno creativo.

d) Que el profesor tome conciencia de sus experiencias
perceptivas en relacién al mundo externo.

e) Que el profesor desarrolle procesos de pensamiento
divergente.
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f) Que el profesor experimente el significado de la
"afectividad divergente”.

g) Que el profesor desarrolie comportamientos creativos
ante situaciones educativas problematicas.

h) Que el profesor aplique estrategias creativas para la
mejora de su funcion docente.

i) Que el profesor aplique estrategias creativas para la
mejora de la creatividad de los alumnos.

k) Que el profesor conozca y sepa aplicar las condiciones
para el desarrollo de la creatividad en el aula.

CONTENIDOS:
Encuentros abiertos (Charlas debate):

A) "La creatividad como proceso cognitivo™:
-. Bases teéricas del tema de la creatividad desde
la perspectiva de los procesos cognitivos.
B) "La creatividad como proceso afectivo-
motivacional”:
-. Bases teéricas del tema de la creatividad desde
la perspectiva de los procesos afectivos y motivacionales.

Seminarios-Taller:
A) El profesor como agente creativo

* ESFERA ACTITUDINAL:
a) Dimensién cognitiva. Yo pienso. La Creatividad.
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b) Dimensidon afectiva. Yo siento. Yo creativo.
¢) Dimensién conativa. Yo me comporto. Nifo creati-
vo.

*ESFERA APTITUDINAL:

a) Sensacion-Percepcion. Toma de conciencia.

b) Pensamiento Divergente. Contenidos: Figurativo,
Simbédlico, Semdntico y Social (de conducta).

c) Afectividad Divergente: Autorrealizacién, Afecti-

vidad y Salud Mental.
d) Comportamiento Creativo ante situaciones educa-
tivas conflictivas. .

*ESFERA TECNOLOGICA. Estrategias para la mejora

de la funcién docente.

B) El aula como contexto creativo
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* Condiciones para el desarrolio de la creatividad de los
alumnos en el contexto del aula.

a) Diseno de tareas significativas.

b) Desarrollo de la motivacién intrinseca.

c¢) Partir de los conocimientos previos.

d) Desarrollo de una metodologia activa.

e) Utilizacién de estrategias productivas en el aula:
Formacién de hipétesis, Sinéctica, Mappings, Vacia-
do de ideas, Distanciamiento, ete...
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Metodologia

La metodologia propuesta se basé en una dindmica de
seminario-taller en pequeno grupo. Los contenidos a tratar tu-
vieron un sentido eminentemente aplicado, ya que partimos
siempre, como referencia, de la propia vivencia personal del
ensenante de los aspectos que ibamos trabajando en el grupo.

Por tanto, el principio metodolégico de referencia fue
que el grupo de participantes entrasen en un proceso de cons-
truccién colectiva basado en la propia experiencia personal y
grupal. Por lo tanto, el aspecto participacién se constituyé co-
mo elemento fundamental de la dindmica formativa.

Los tipos de actividades sobre los que se basé el curso
fueron los siguientes:

a) Encuentros abiertos, a modo de charlas-debate, don-
de se realizé un encuadre teérico y una reflexién
acerca de los conceptos bésicos de referencia.

b) Seminarios-Taller, donde se desarrollé un entrena-
miento especifico en estrategias de mejora creativa,
para su posterior aplicacién en el &mbito escolar.

Evaluacion
Dentro del diseno se establecié una evaluacién tanto ini-

cial como terminal. Dado el caricter especifico de esta comu-
nicacion, en cuanto descripcién general de la experiencia for-
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mativa, nos limitaremos a relacionar algunos resultados de la

evaluacidn, de tipo cualitativo, que se realizé al finalizar el
curso.

En cuanto a la metodologia desarrollada hay que sena-
lar la valoracion positiva que se hizo de ella, sobre todo en re-
lacion a su cardcter activo, a la coherencia metodolégica de los
ponentes y al equilibrio entre aspectos tedricos y aplicados.

Pero sobre todo, lo més relevante en esta evaluacién fue
lo aportado en relacién a los logros alcanzados por el sistema
formativo propuesto. En este sentido un alto porcentaje de
participantes (57%) estimaron que el curso les habfa ayudado
a resolver interrogantes acerca del tema de la creatividad, asi
como a salvar obstdculos personales que le impedian su creci-
miento. En este mismo sentido, también un porcentaje no de-
sestimable de participantes (50%) manifesté haber desarrolla-
do un cambio de actitud personal hacia su mejora creativa.
Por dltimo, se valoré de forma consistente (64%) la aportacién
de conocimientos teéricos que durante el curso se debatieron y
reflexionaron grupaimente.

CONCLUSIONES

A modo de resumen aportamos las siguientes conclusio-
nes:
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1) El caracter inicabado de esta experiencia formativa,
dado el corto periodo de tiempo en el que se desarrollé, limita
la posibilidad de evaluar los logros de manera sistemaética.

2) Por ello se plantea la necesidad de establecer este
curso dentro de un proceso continuo, desde la idea de forma-
cién permanente y dentro de un proyecto formativo integrado.
Lo cual no seria exclusivo de un planteamiento de formacién
para profesores en ejercicio, sino que también esta propuesta
se podria introducir en los planes de estudio de los futuros en-
senantes (formacién inicial).

3) Esta experiencia confirma que la triple perspectiva
(persona-condiciones-técnicas) se constituye como elemento
clave para el desarrollo de procesos de formacién eficaces y
productivos.
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EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR Y LA
FORMACION DE PROFESORADO DE
HISTORIA

José Alearaz
Antonio Pérez
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

INTRODUCCION: CURRICULUM, INVESTIGACION
DIDACTICA Y PENSAMIENTO DEL PROFESOR

La presente comunicacion analiza y trata de extraer al-
gunas conclusiones de los conceptos teéricos y el autoandlisis
de algunas de las practicas, que hizo un grupo de treinta pro-
fesores, mayoritariamente de E.G.B., que imparten Ciencias
Sociales y que asistieron a un curso de formacién.

Se trata de responder a un cuestionario previamente fi-
jado, en parte abierto y en parte cerrado (se ofrecian varias
respuestas, aunque siempre se dejaba la puerta abierta a
otras) y, por supuesto, de forma anénima.

Bien es verdad que el método desarrollado se aleja bas-
tante de las propuestas de investigacién/accién que impulsan
la autorreflexion del profesor sobre su propia practica, a tra-
vés de procesos mas directos y confrontados que el descrito. No
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encuesta, la entrevista, o el debate, pueden constituir un paso
previo o intermedio, para grupos de profesores que compartan
aspectos comunes de su préctica, o tengan que realizar proyec-
tos de forma conjunta, ya sean de caricter curricular o mera-

mente de recursos y técnicas para su experimentacioén en el
aula.

Pensamos, agimismo, que en el terreno de la reflexién
teérica y prictica del profesor este tipo de autoan4lisis, por su-
puesto con observador externo, puede ayudar de forma signifi-
cativa para tener en cuenta elementos previos a superar o
afrontar para un trabajo colectivo realmente eficaz.

Por altimo, queremos manifestar que no tratamos de ha-
cer en este trabajo, dado lo exiguo de la muestra, ninguna pro-
yeccién estadistica generalizable, siendo nuestro objetivo, re-
alizar un intento de valoracién cualitativa de las respuesta y
extraer de las mismas algunas conclusiones.

Es preciso tener en cuenta dos variables importantes.
Por un lado, el grupo estaba compuesto por profesorado en
ejercicio con bastante experiencia y formacién (no era un gru-
po novel) y tenia una disposicién positiva a la formacién. Por
otro lado, sobre su actitud hacia la autorreflexién de su propia
préctica carecemos de elementos de juicio objetivos, aunque
hemos de decir que la encuesta no fue aceptada de forma posi-
tiva por parte de algunos de ellos.
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La superacién del modelo curricular proceso-producto
(Doyle, 1977) en el que el profesorado es un mero aplicador de
técnicas instructivas disenadas por expertos, ha conllevado la
posibilidad de un grado importante de apertura y pluralismo
en la formacién de los profesores.

La concepcién del curriculum en forma flexible, abierta
Y creativa, significa que éste puede ser un instrumento eficaz
en manos de los profesores para desarrollar auténomamente
el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Si cada centro se concibe, ademds, como un ecosistema
singular y el aula como un ecosistema irrepetible, la propues-
ta curricular serd también Gnica.

Para el desarrollo de esta nueva visién del curriculum y
de la formacién de los profesores en ejercicio, hay que tener en
cuenta los factores que influyen en la formacién del profesora-
do y que, en sintesis, serian segiin Santos Guerra (1988):

a) su propia experiencia como alumno.

b) su concepcién tedrica nacida de la formacién recibida
en los centros.

c) las pricticas de ensenanza que realice como forma-
cién de futuro docente.

d) la configuracién personal docente a través de la préc-
tica, es decir, la estructura formada de su personali-
dad.

‘ | 155

ersitaria, 2008

realizada por ULPEC. Biblioteca Unive




e) el ajuste a la realidad docente en la que se inserta el
profesor y que é] mismo haga.

) la reflexién que hace sobre su propia practica como
profesor.

g) el trabajo cooperativo con otros profesores y la forma
o formas en el que éste se realiza.

Nos detendremos particularmente en la comunicacién
de dos de los aspectos mencionados: su concepcién teérica na-
cida de la formacién recibida y la reflexién que hace sobre su
propia préctica.

Para Jinger (1981), la investigacién sobre el pensamien-
to de los profesores debe abarcar varias parcelas, una de las
cuales es el estudio de las perspectivas y teorias implicitas que
subyacen en su propia préctica.

Bien es verdad que la presente investigacién no se desa-
rrolla en el escenario normal, que no natural, del ejercicio de
la funcién docente en su préctica interactiva: el aula. No obs-
tante, puede ser reveladora en cuanto a varias cuestiones: la
posicién del profesor respecto a la asignatura que imparte, so-
bre todo en sus aspectos epistemolégicos y teorias implicitas
de ensenanza/aprendizaje, que conforman su prictiea y rece-
tas aplicables en el aula.

Se trata, pues, de abordar lo que pueden ser los esque-

mas cognitivos de los profesores en relacién a su préctica. La
limitacién o el paso subsiguiente necesario viene dado entre la
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contestacion a un formulario y las practicas de aula, mediati-
zada ésta por un conjunto de factores e intenciones que influ-
yen de forma decisiva en el quehacer del profesor.

Nos movemos, en otro nivel de reflexién, dentro de lo que
la teoria de sistemas aplicada a la ensenanza (Bertalanffy,
1980) denomina como dimensién discursiva de cualquier mo-
delo explicativo, en suma, creencias, valores y conocimientos
que justifican o legitiman las formas de accién que se adoptan
en el aula por parte del profesorado.

EL PROFESOR DE GEOGRAFIA E HISTORIA ANTE
LA REFORMA CURRICULAR

La préxima implantacién de la Reforma Educativa, con
los nuevos supuestos que ella comporta (temporalizacién, or-
ganizacién de contenidos, establecimiento de objetivos gene-
rales, de ciclo y de 4rea, etc.), a pesar de ser un hecho suficien-
temente conocido y anunciado desde hace tiempo, tanto por la
experimentacion que de ella se ha venido realizando en diver-
sos centros educativos del Estado desde el afio 1983, como por
toda la informacién que a través de los distintos medios de co-
municacién nos ha ido llegando acerca del proceso de elabora-
cién y debate, tanto social como parlamentario, de la LOGSE,
se plantea como un proceso indudablemente problematico, es-
pecialmente para los profesores que habrdn de impartirla.

Las futuras propuestas que se hagan para la formacién
del profesorado de EGB y BUP deberin tener en cuenta no s6-
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lo las peculiaridades de los contenidos y la estructura de las
distintas disciplinas que compongan los nuevos disefios curri-
culares, sino también, la manera en que, para cada d4mbito
disciplinar, a nivel metodolégico y didactico, se han ido apli-
cando y acumulando las diversas tradiciones pedagégicas que
en up momento u otro han sido asumidas, en distinto grado y
manera, por los ensenantes.

Centriandonos en el caso de los profesores de Ciencias So-
ciales, en general, y de los de Historia, en particular, podria-
mos afirmar que la principal dificultad vendrd dada por la
nueva concepcién del drea que se plantea en las propuestas de
DCB del MEC. Propuestas que introducen unos contenidos y
conceptos mis globales del 4rea y menos disciplinares, lo que
resulta realmente novedoso para la gran mayoria de los do-
centes acostumbrados a dar Geografia e Historia, o ya en
COU, también Historia del Arte.

De entre todos los obstdculos que se interponen entre los
profesores del drea y la reforma curricular de ésta, tres se per-
ciben c6mo realmente graves:

- La falta de una informacién bésica y suficiente sobre
el contenido y las pretensiones de la propuesti curri-
cular. En general, da la impresién de que se esperard
el momento de la implantacién, para cambiar lo es-
trictamente necesario para ponerse al dia, pensando
que una cosa son las pretensiones tedricas de los le-
gisladores y otra muy distinta, la voluntad real de
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cambio que se deduzca de los presupuestos que se des-
tinen a desarrollar la Reforma, de tal manera que, a
la hora de la verdad, en la clase se seguirdn haciendo
y diciendo las mismas cosas de siempre.

La falta de extensién de los debates sobre los nuevos
curricula a todos los profesores implicados. En gene-
ral, se ha circunscrito a un reducido grupo de profe-
sionales cuyas propuestas han sido consideradas en
contadas ocasiones.

La ausencia de una formacién previa del profesorado
(universitaria o postuniversitaria) desde la que se
pueda valorar y asumir criticamente planteamientos
innovadores a distintos niveles. En primer lugar, en
lo concerniente a los elementos que componen la es-
tructura légica (nivel epistemolégico) de la discipli-
na, si hablamos de la Historia, o del 4rea (si es que la
hay actualmente), si hablamos de las Ciencias Socia-
les. En segundo lugar, formacién que posibilite la in-
troduccién de los nuevos contenidos, que, o bien van
dirigidos a la actualizacién de los contenidos cldsicos
de Historia y Geografia, o bien, tratan de introducir
hechos y conceptos que se aportan al drea desde otras
disciplinas. En tercer lugar, en lo que se refiere a las
aportaciones de la psicologia acerca del desarrollo de
las capacidades cognitivas (intelectuales, de destre-
zas, afectivas, etc.) de los alumnos de la EGB y BUP.
Y por iltimo, formacién acerca de los distintos mode-
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los did4cticos y pedagégicos de transmisién de conoci-
mientos.

El actual proceso de implantacién de la Reforma Educa-
tiva nos plantea, pues, a los profesore de E.G.B. y B.U.P. del
érea, la necesidad de reconvertir nuestro pensamiento y nues-
tra practica, lo que nos lleva a acometer dos tareas basicas:

Una reflexién detenida sobre la propia préactica coti-
diana que nos lleve a situar e identificar aquellos mo-
delos didécticos y pedagégicos en los que la encuadra-
mos: modelo tradicional de transmisién verbal, mo-
delo de aprendizaje por descubrimiento, modelo cons-
tructivista o de aprendizaje significativo, etc. Es ya
un lugar com@n, para cualquier trabajador de la di-
dictica, la idea planteada y desarrollada por Sten-
house de que no se puede planificar la formacién del
profesorado sin partir de su memoria profesional, de
las tradiciones didécticas que éste va asumiendo con
el tiempo y que le ayudan a resolver, de una forma u
otra, los problemas que se le presentan cotidiana-
mente en su quehacer profesional.

Reflexién acerca de las carencias actuales.del profe-
sorado, en general, de formacién epistemolégica, que
para el caso de las Ciencias Sociales nos ha conducido
en los Gltimos tiempos a pasar de impartir la simple
descripcién de hechos histéricos o geogréficos concre-
tos, a la compleja discripcién de explicaciones sobre
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conceptos y contenidos propios de la ciencia histérica
y geogréfica, de cardcter realmente abstracto. Situa-
cién ésta que ha colocado el drea en un nivel especta-
cularmente alto de dificultad para los alumnos, gene-
rando un alto indice de fracaso escolar. Ello ha lleva-
do a muchos profesionales a afiorar los viejos tiempos
en que estaba muy clara la cantidad de rios, comar-
cas, reyes y batallas, que habfa que memorizar para
conseguir el aprobado.

Una reflexién, por Gltimo, que sea extensible al 4m-
bito universitario, y que conduzca al profesorado de
universidad a implicarse en los temas educativos y
didécticos, asumiento la tarea de preparar a futuros
profesionales en los métodos y las estrategias necesa-
rias para una eficaz y edecuada transmisién de los co-
nocimientos adquiridos.

Como segunda tarea, estaria la necesidad de un deba-
te serio y profundo sobre la integracién de las nuevas
propuestas curriculares planteadas en el D.C.B. del
ME.C.

Una propuesta de D.C.B. de Ciencias Sociales donde
no termina de quedar claro, en nuestra modesta opi-
nién, ni los fundamentos teéricos que justificarian el
planteamiento del érea, ni los elementos que com-
pondrian la estructura légica de cada una de las dis-
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ciplinas, ni la forma en que ha de ser concretada di-
ddcticamente.

Una propuesta de D.C.B. de Ciencias Sociales, por ul-
timo, para cuya puesta en préctica, a los problemas y
dificultades ya senalados habria que anadir la falta
de proyectos didécticos que lo desarrollen y de equi-
pos de profesionales que elaboren esos proyectos y
orienten al profesorado que habra de impartirlo, do-
tdndole del material y la formacién metodolégica ne-
cesarios, siguiendo y evaluando detenidamente, con
el apoyo de las instituciones educativas, las experien-
cias desarrolladas por los propios ensefantes.

EL ANALISIS DE LAS RESPUESTAS

La encuesta hacia referencia, en sintesis, a tres tipos de
cuestiones: teéricas, sobre la Historia como disciplina cientifi-
ca, que correspondian a las dos primera preguntas; a la didéc-
tica general de la asignatura, incluidas metodologias, teoria
del aprendizaje, etc., que abarcaban de la tercera a la octava
preguntas y, finalmente, las seis Gltimas, dedicadas a estrate-
gias, recursos y posible secuenciacién para la introduccién de
contenidos de Historia de Canarias.

En la primera cuentién, no se distingue intencionada-
mente, entre el objeto de la Historia (los hechos del pasado) y
la disciplina que los investiga. Esta confusién, que esté en la
propia formulacién de la palabra Historia, quedé reflejada cla-

162

realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2009

o, los @

©Del



ramente en las respuestas. Asi, dentro de su diversidad, se po-
drian clasificar en tres grupos: los que formulaban una defini-
cién de la Historia en términos de hechos del pasado; los que
hablaban de ciencia que investiga dichos hechos y, finalmen-
te, aquellos que se inclinaron por una definicién de la misma
como conciencia colectiva del pueblo.

En respuesta a la segunda, de forma mayoritaria, se in-
clinaron por identificar a la Historia como ciencia, aunque
bien es verdad que pricticamente ninguna de las respuestas,
trat6 de definir el método histérico, a lo que se ha denomidado
estatuto epistemolégico de la Historia, asunto, por otra parte,
de naturaleza tan compleja como para hacer comprensible la
precaucién del profesorado a la hora de responder.

Sobre la tercera pregunta, en la que se ofertaban varias
opciones posibles acerca de qué ensenar en Historia a los
alumnos, las respuestas oscilaron, sorprendentemente, entre
las de un grupo importante que se incliné por los contenidos
Prioritariamente y otro, que opt6 por la necesidad de ensenar
conjuntamente contenidos, el método del historiador y la l6gi-
ca de la Historia, sin establecer entre estas cuestiones priori-
dades.

Excepcionalmente, algunas respuestas apuntaban hacia
la ensehanza del método histérico como cuestién fundamen-
tal. El eclecticismo y los contenidos predominan, pues, en las
respuestas sobre el qué ensenar en Historia.
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Respecto a la cuarta cuestién, en la que se planteaba el
tema de la opcién metodolégica personal de cada profesor para
la ensenanza/aprendizaje de la Historia, en las respyestas, tan
s6lo unos pocos profesores se identificaron claramente con al-
guna metodologia. Sobre todo por la de objetivos y por la de in-
vestigacién/indagacién o enseiianza por descubrimiento. Sin
embargo, de forma mayoritaria, los profesores se definieron
por la utilizacién conjunta de varios métodos, quizé por ser la
suma resultante de todos ellos.

La quinta pregunta volvié a provocar una nueva divi-
sién en las respuestas, ante la adquisicién del pensamiento
formal por parte del alumno (por edad u otros factores), entre
los que se inclinaban por subrayar la edad de forma exclusiva,
como causa que hacia madurar el pensamiento formal en los
alumnos, y, aquellos que opinaban que la influencia estaba en
otros factores, entre los que destacaban, bien el ambiente so-
cial del alumno, bien el proceso de enseiianza/aprendizaje.

En relacién al tema de plantear la ensefianza como un
problema a resolver por parte de los alumnos, cuestién que
motiva la sexta pregunta, las opiniones mayoritarias se incli-
naban por plantearlo de esta forma, es decir, como estrategia
de resolucién de problemas, aunque luego, a la hora de funda-
mentar su posicién, las explicaciones iban en la linea de reso-
lucién de problemas como motivacién externa para interesar a
los alumnos, mds que en el sentido de automotivacién interna
de tipo constructivista, ante la resolucién de conflictos cogniti-
vos. Las respuestas que no vefan esta estrategia, las menos,
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optaban por una visién educativa tradicional o bien, aposta-
ban por varios tipos de estrategias conjuntamente.

Sobre el papel que puedan desempeiar en el proceso de
ensefianza/aprendizaje los esquemas cognitivos o ideas pre-
vias de los alumnos, de nuevo se produjo la mencionada divi-
8ién en las respuestas, ahora entre aquellos profesores que
consideraban que sf condicionan el proceso de aprendizaje, los
més, y los que no, los menos. Dentro de los primeros hab{a al-
gunos que los consideraban determinantes, y otros que les da-
ban menos importancia. Entre los segundos, apenas habia ex-
Plicaciones a sus respuestas y, en algunos casos, se limitaban
& manifestar que, simplemente, no sabian si condicionaban o
no.

Respecto a las opciones de contenidos de Historia de Ca-
narias, de nuevo funcioné la respuesta sumativa, ya que la
mayoria se incliné por presentar contenidos y a la vez introdu-
cir el aprendizaje de la l6gica de la disciplina histérica. La uti-
lizacién de textos era la opcién mayoritaria seguida para la
ensenanza de la Historia de Canarias a alumnos de E.G.B. y
entre ellos, sobre todo, el libro Natura y Cultura. Casi todos
congideraban la necesidad de introducir obligatoriamente una
asignatura especifica de Historia de Canarias, manifestando
algunos que la misma debia impartirse en octavo de E.G.B.
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CONCLUSIONES

Las respuestas a la encuesta ponen en evidencia, bajo
nuestro punto de vista, algunas cuestiones importantes a te-
ner en cuenta para la formacién del profesorado. Por una par-
te, el problema de la ausencia de formacién y, por consiguien-
te, de reflexion disciplinar sobre la Historia, o interdisciplinar
sobre Ciencias Sociales, entre los profesores, referida a proble-
mas epistemolégicos. Y, mis alla de ello, 1a falta de conciencia
del profesorado sobre la relacién entre la enseianza y episte-
mologia de las disciplinas, o el estatuto interdisciplinar de las
ciencias.

En relacién a las cuestiones didicticas los resultados de
la encuesta reflejan algunos problemas: la confusién mayori-
tariamente entre metodologias y estrategias diddcticas, y, so-
bre todo, el eclecticismo como pensamiento dominante en la
préctica docente del profesorado. Elliot y otros autores han
sostenido que toda préctica en el aula es ecléctica; ahora bien,
la diddctica y las especificaciones metodolégicas que conlleva
no se pueden entender como mera préctica, sino mds bien co-
mo praxiologia, en el sentido de interrelacién continua entre
teoria y préctica.

Los problemas planteados se traducen también en el
campo del "qué enseirar”, pues al decantarse por unos conteni-
dos histéricos determinados por la investigacién, y en dosis
instructivas supuestamente digeribles por el alumno, el profe-
sor adopta una posicién subordinada en la construccién curri-
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cular, reforzando con ello el modelo tecnolégico ain dominan-
te.

La formacién de equipos didécticos de drea y de grupos o
seminarios de trabajo requiere previamente, una labor de re-
flexién colectiva sobre su propia préctica por parte de los do-
centes dispuestos a integrarse en las mismas. En dicha refle-
Xién, modelos de debate formalizados o no, pueden jugar un
importante papel en la autorreflexion colectiva del profesora-
do sobre su pensamiento y su practica.

Todo esto nos lleva a la cuestién final de la importancia
decisiva de tener en cuenta el pensamiento del profesor, que
se formula en lo que Elliot ha definido como "teorias de senti-
do coman” para afrontar los retos que la préctica le exige a la
hora de su formacién y del trabajo didéctico en grupos, como
férmula vélida para ir creando la necesaria reflexién personal
Y colectiva que haga posible la asuncién de nuevos modelos di-
décticos y de un papel activo por parte de los profesores en el
desarrollo curricular.

Quisiéramos terminar con unas palabras del profesor
Angel Pérez Gémez: "De modo andlogo a como se concibe el
aprendizaje relevante para el alumno asi puede también con-
cebirse el aprendizaje relevante para el profesor. El profesor
transforma su conocimiento y actuacién, cuando la reflexién

167

ersitaria, 2009

realizada por ULPGEC. Biblioteca Unive

ios




sobre la practica y el contraste de interpretaciones evidencian
las carencias de sus prescripciones y teorias pedagégicas y la

rigidez o inadecuacion de sus hdbitos de comportamiento do-
cente”.
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EL CURRICULUM DE LENGUA EXTRANJE-
RA EN LA FORMACION INICIAL DEL PRO-
FESORADO DE E.G.B.

Arturo Delgado
Emilio Menéndez
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Decir hoy que la ensefianza de lenguas extranjeras ha
adquirido una importancia extraordinaria es un verdadero t6-
pico. Pera explicar el interés por los idiomas se mencionan ra-
zones como la profusién de las comunicaciones internaciona-
les (mds especificamente, en Espaia, desde la incorporacién
de nuestro pafs a la C.E.E.), 1a necesidad que se tiene, en las
ramas més diversas del saber, de manejar varias lenguas
(Gnico modo de evitar el riesgo del aislamento profesional o
cientifico) o los requisitos impuestos por muchas empresas al
contratar a su personal (hecho bien patente en Comunidades
Auténomas como la canaria, cuya economia se basa en el co-
mercio y el turismo).

Estas exigencias de nuestro contexto cultural son corro-
boradas con cierta frecuencia por algunos organismos interna-
cionales: como muestra, la sugerencia del Consejo de Europa
sobre la conveniencia de que, al final de la ensefianza bdsica,
los ciudadanos de los paises miembros sean capaces de emitir
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mensajes elementales (linguisticamente hablando) en dos len-
guas extranjeras; o la puesta en marcha del proyecto "Lin-
gua”, que pretende fomentar la cooperacién entre paises a fin
de favorecer el aprendizaje de los idiomas.

Paralelamente se ha ido desarrollando una investiga-
cién de DidActica de las Lenguas Extranjeras que resulta cada
vez m4s compleja y necesita de aportaciones de disciplinas di-
versas: la bibliografia es abundante y variada porque la ense-
nanza de las lenguas tiene que ver con mas de un campo de co-
nocimiento.

Todo interés, todo el esfuerzo renovador y toda esa exi-
gencia sociocultural no se ven reflejados, sin embargo, en los
resultados de la ensenanza. La mayoria de los alumnos acaba
no ya la E.G.B. sino también el bachillerato sin ser capaces de
manejar minimamente la lengua que han estado estudiando
durante afnos. La recomendaciéon del Consejo de Europa men-
cionada parece completamente utdpica pues habla, ademés,
de dos lenguas extranjeras. La experiencia demuestra que el
aprendizaje es dificil y los profesores nos sentimos desanima-
dos por los resultados, en general escasamente positivos. (1)

Tenemos sin embargo, en nuestro caso, la responsabili-
dad de la formacién inicial del profesorado de E.G.B. Como es
habitual en educacién los proyectos y las buenas intenciones
se corresponden mal con la realidad de cada dia. Pero ello no
impide que reflexionemos sobre c6mo realizar nuestro cometi-
do lo mejor posible.
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En el campo de la lengua extranjera, la formacién del
alumnado de las E.U.M. abarca aspectos diversos, de los que
algunos se refieren a la preparacién especifica en el idiona co-
rrespondiente y su vertiente didéctica, y otros tienen que ver
con las circunstancias educativas y con el desarrollo de la ca-
pacidad critica y de la originalidad. Todos ellos forman un
conjunto que nos parece inseparable pero que, por razones de
claridad, desglosamos en varios apartados.

CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO EDUCATIVO

Es imprescindible que el futuro profesor de E.G.B. esté
suficientemente versado sobre las circunstancias en las que
va a desarrollar su trabajo. La informacién al respecto le ven-
dra de fuentes diversas, como La(s) asignatura(s) de Pedago-
gia en la(s) que se estudia la situacion actual del sistema edu-
cativo, la Didactica de la Lengua Extranjera o las Practicas de
Ensefnanza, muy importantes por cuanto le dardn ocasién de
contrastar los conocimientos adquiridos con el trabajo real en
el aula.

Debe conocer la normativa oficial, partiendo de la Ley
General de Educacion de 1970 cuyas directrices, recogidas en
E.G.B.: Nuevas Orientaciones, del mismo ano, establecen por
Primera vez los objetivos generales de la ensefianza de len-
guas extranjeras) y los demds documentos ministeriales que
se ocupan del idioma (2) hasta llegar al actual D.C.B. que pre-
side la renovacién educativa y que, al dar al profesor un papel
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mas decisorio en la ensenanza, exige mas de él y de su capaci-
dad para organizar programas especificos y desarrollarlos en
clase. Por ello el futuro maestro no debe limitarse a conocer la
normativa, sino que debe también ser capaz de adoptar un
punto de vista critico sobre ella.

COMPETENCIAS PROFESIONALES ESPECIFICAS
Competencia lingiistica

No parece necesario insistir en que los profesores de len-
gua extranjera en E.G.B. han de tener un conocimiento am-
plio, tanto tedrico como practico, de la lengua que ensenan, y
también de sus aspectos culturales. Uno de sus cometidos se-
ré el de familiarizar a los alumnos con una cultura distinta de
la suya, y con ello contribuiré a crear mentalidades més abier-
tas y ciudadanos capaces de comprender otros modos de vivir,
de pensar y de concebir el mundo.

Es necesario admitir que, en la préctica, un porcentaje
relativamente alto de los futuros profesores de E.G.B. acaban
sus estudios sin llegar a alcanzar un nivel 6ptimo en su forma-
cién en lengua extranjera. Hay dos causas principales que ex-
plican este hecho: su habitual bajo nivel al entrar en la
E.U.M. (de lo que nos ocuparemos més ampliamente al final)
y las insuficiencias del plan de estudios actual, que no propi-
cia una verdadera especializacién: 1a lengua extranjera es en
él unas asignatura entre otras muchas. Al respecto, el Grupo
de Trabajo numero XV para la Reforma de las Enseianzas
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Universitarias hace constar, en su informe técnico de 24 de fe-
brero de 1988, lo siguiente: "Es imposible que un sistema de
formacion como el nuestro, que establece una diplomatura
universitaria en tres cursos para formar a profesores que pue-
dan impartir la ensehanza hasta los catorce aios, sea capaz de
nutrir al sistema educativo de profesores adecuadamente for-
mados para ser generalistas de educacién infantil y primaria,
especializando al mismo tiempo al profesorado para las diver-
sas dreas del curriculum de Segunda Etapa de E.G.B. y para
la Educacién Especial” (p.3).

El mismo informe técnico reconoce més adelante el pro-
blema de la formacién en lenguas extranjeras de los maestros
de primaria, y dice: "La competencia especifica requerida para
impartir estas lenguas parece dificil de atender simulténea-
mente en la formacién del profesorado generalista de ense-
hanza primaria (. . .). En tanto las lenguas extranjeras se in-
troduzcan en la ensenanza primaria, consideremos que la do-
cencia de las mismas deberia estar a acargo de profesores del
rea de formacion a nivel de licenciatura” (p. 12).

Nos parece que los profesores de E.G.B. deberfan ser li-
cenciados universitarios, porque los estudios actuales son in-
suficientes, y las exigencias cada vez mayores. Pero no vamos
a insistir en ello, porque es bien sabido que précticamente la
totalidad de la E.U.M. se han manifestado a favor de que los
profesores de E.G.B. sean en el futuro licenciados y no diplo-
mados.
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La competencia lingiiistica debe manifestarse, esencial-
mente, en un adecuado empleo de la lengua en cuanto a rique-
za léxica y correccién gramatical y fonética, de manera que en
una conversacién, exposicién o composicién escrita no cometa
errores, no realice usos incorrectos y sepa expresarse con flui-
dez. El profesor de E.G.B. deber4 tener superadas las dificul-
tades que derivan de las interferencias lingiisticas, sea cual
sea el idioma que va a ensefiar: tanto en inglés como en fran-
cés, aquéllas son numerosas y efectan a los tres niveles (mor-
folégico, léxico y fonolégico).

El uso correcto de la lengua debe abarcar tanto la faceta
oral como la escritura. Lengua y cultura, por otro lado, van es-
trechamente unidas, y ya hemos sefialado c6mo el maestro de-
be poner en contacto a sus alumnos con otras culturas, con fi-
nes no especificamente linguisticos.

En cuanto a la literatura, no somos partidarios de un
programa independiente de esta materia. Se imparte, sin em-
bargo, en muchas E.U.M.; del Primer Encuentro Nacional de
Escuelas de Magisterio resulté una propuesta de curriculum
que incluye nueve nicleos temsdticos de literatura de la len-
gua extranjera; y en las Observaciones de la Ponencia para la
Definicién de un Modelo Alternativo al propuesto por el Gru-
po XV figura, en el médulo "Opecién Lengua Extranjera”, Len-
gua y Literatura (Idioma extranjero correspondiente) en pri-
mer lugar.
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No es que el estudio de la literatura carezca de interés,
pero nos parece que el futuro maestro debe dedicar todo el
tiempo disponible a mejorar su competencia lingiiistica (no va
a ensefar literatura), especialmente con un plan de estudios
como el que ain tenemos en las E.U.M. Lo que si puede hacer-
se, y de hecho da buen resultado para el estudio de la lengua,
es emplear textos literarios con vistas a la explotacién linguis-
tica, y aqui el objetivo central no es ya el estudio de la litera-
tura.

Competencia didactica

Es éste un aspecto fundamental en la formacién inicial
del profesorado: la formacién en didéctica es lo que justifica el
caracter profesional y especializado de nuestras Escuelas, y en
ello se viene insistiendo desde hace tiempo.

La Didéctica de las lenguas extranjeras es una discipli-
na en transformacién continua que ain hoy esté en busca de
su identidad. Definirla epistemolégicamente es una tarea ne-
cesaria pero llena de dificultades por el momento, pues aGn es-
té construyéndose, y su evolucién en los ltimos afos ha sido
rapidigsima. Tras un largo periodo de dogmatismos sucesivos y
a veces contradictorios, que llevaron a teéricos y précticos a
desechar metodologias y procedimientos considerados hasta
entonces como milagrosos, "hoy nadie se cree con derecho a re-
chazar ninguna de las aportaciones del pasado” (3). La meto-
dologia actualmente més aceptada, el llamado enfoque
nocional-comunicativo, se caracteriza precisamente por su vo-
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luntad antidogmatica, aunque en la prictica haya generado
posturas tan intransigentes como, anteriormente, habian ma-
nifestado los defensores del método audiovisual.

En un sistema educativo moderno, acorde con una socie-
dad en continua mutacidn, el objetivo general de una Didécti-
ca de la lengua extranjera debe ser el de colaborar con el curri-
culum del futuro profesor a la finalidad general de "creativi-
dad, autonomia y solidaridad” (4).

El profesor de E.G.B. debe conocer los distintos métodos
y enfoques que pueden darse en la enseiianza de la lengua ex-
tranjera y, como en otras ocasiones, también debe adoptar un
punto de vista critico al respecto, que le ayudars a decidir qué
metodologia serd la mas adecuada. En su formacién inicial
tandrén para ello un papel importante las pricticas de ense-
nanza (que de nuevo hemos de mencionar aquf, por ser parte
esencial del curricualum de las E.U.M.).

Capacidad investigadora

El desarrollo de la diddctica de cualquier disciplina ha
de basarse en la investigacién educativa, mids participante
cuando el objetivo del profesor es la formacién de otros profe-
sores. Si es deseable que la enseianza se base en la investiga-
cién, debemos procurar que nuestros alumnos investiguen
también, y nuestra migién es suguerirles zonas de conoci-
mientos y mostrarles posibles vias de acercamiento a ellas,
desde relaciones bibliograficas hasta modelos teéricos o préc-
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ticos que les permitan llevar a cabo esas investigaciones. No
debemos asumir que nuestros alumnos saben pensar y traba-
jar independientemente, que tienen actitudes criticas y creati-
vas, que saben buscar informacion y aplicarla a nuevas situa-
ciones, o trabajar en grupo: tampoco debemos dar por supuesto
que comprenden facilmente nociones abstractas complejas o
que presentan una actitud flexible ante los problemas que han
de resolver. Guiarles en todo ello es uno de los cometidos del
profesorado de las E.U.M.

Por otro lado, la investigacién educativa no tiene aGn
una tradicién suficiente en nuestro pais, y ofrece grandes difi-
cultades practicas. Como en tantas otras ciencias cuyos resul-
tados no son inmediatamente cuantificables. "las evidencias,
en educacidn, no existen o se imponen al cabo de muchos aiios”
(5). Pero el hecho de que los resultados no sean muchas veces
concluyentes no quiere decir que carezcan de valor: son nece-
sarios para una mejor comprension de la realidad, porque "la
relacion entre investigacion y renovacion es de cardcter recf-
proco: una y otra se potencian mutuamente” (6).

FOMENTO DEL SENTIDO CRITICO Y DE LA CREATI-
VIDAD

La propuesta curricular en que se base la Reforma no es-
tablece programas concretos, y es el profesorado quien debe
establecer los curricula de cada asignatura. Ello exige mayor
esfuerzo y mayor preparacion, y por eso es indispensable que
los profesores de E.G.B. afronten su tarea con sentido critico y
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desarrollen los programas con una cierta originalidad. El
D.C.B. quiere cumplir las condiciones de un disefio "abierto y
flexible” y sélo constituye "una guia orientadora para el profe-
sorado, capaz de crear proyectos curriculares de centro y pro-
gramaciones de aula adaptadas a las necesidades y demandas
educativas de cada grupo” (7).

La capacidad critica ayuda a tomar decigsiones y va uni-
da, en condiciones éptimas, a la creatividad, es decir, 1a habili-
dad de buscar referencias que nos permitan situarnos ante un

interrogante con la posibilidad de encontrar la respuesta ade-
cuada.

Las propuestas establecidas hasta aquf no pueden, sin
embargo, hacer olvidar otros factores que, en nuestra opinién,
actian como elemento limitador de cualquier proyecto curri-
cular. Ya los apuntdbamos antes, al tratar de las "Competen-
cias profesionales especificas”. No pretendemos hacerlo exten-
8ivo a otros centros, aunque nos consta que son sintomas bas-
tante generalizados, y por lo tanto nos cefiiremos a la Escuela
de Las Palmas, campo experimental de nuestro trabajo duran-
te ya un buen numero de anos.

Nos referimos a ese trabajo que indefectiblemente tene-
mos que hacer, en francés y en inglés, con los alumnos, trabajo
sobre cuestiones bdsicas de la lengua extranjera que no fueron
aprendidas en su dia, en el bachiller o en E.G.B. No hemos he-
cho una estadistica rigurosa, pero no seria exagerar si dijéra-
mos que un 50% o un 60% de nuestros estudiantes tienen, de
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un modo y otro /con nuestra ayuda en el aula y en seminarios,
o con clases particulares que rehacer, al tiempo que estudian
Magisterio, una gran parte de lo que teéricamente ya han
aprobado. No atender a esta realidad seria por nuestra parte
un acto de ceguera; hacerlo, an sin partir de cero, significa no
cubrir como se proyecté nuestro propio curriculum.

En cualquier caso, para el alumno que se encuentra en
esta situacién supone ir siempre rezagado, alcanzar tarde
(cuando lo hace) el nivel exigible con un esfuerzo excesivo, y la
frustracién -ésta si compartida con el profesor- de haber pasa-
do tres anos haciendo un trabajo sobre todo retrospectivo y al
que no puedieron anadir el nivel superior que oficialmente
nuestro programa les prometia. En los momentos de mayor
desdnimo, entre companeros de idiomas, lo repetimos: pasan
los afios y seguimos ocupindonos de E.G.B. y de B.U.P.

Quiz4, para explicarse estas cosas, hay que conocer lo
que la lengua extranjera significa en esos niveles bésico y se-
cundario del sistema escolar. Vez y Valcédrcel (8) al examinar
los pardmetros que determinan el proceso de ensefhanza-
aprendizaje en la E.G.B., se detienen en uno de los tres facto-
res que, a su juicio, inciden mds directamente en la préctica:
el alumno, sujeto de la accién educativa, al tiempo que cen-
tran su andlisis en torno a tres cuestiones que consideran de
vital importancia:

a. Las necesidades expresivas de los alumnos.
b. Susactitudes hacia el idioma que aprenden.
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c. La tarea de aprendizaje (c6mo afrontar la compleji-
dad formal de la lengua, inglesa en este caso).

Nos limitaremos hoy a las dos primeras porque, creemos,
en su comentario encontramos quizas elementos que ilustra-
rian en cierta medida las razones del problema que nos acupa.

Al analizar las necesidades, Vez y Valcarcel dicen, entre
otras, cosas como las que siguen: "Si partimos de la premisa de
que las necesidades lingiiisticas vienen impuestas por la "re-
alidad” de la situacién lingiistica y de que "conocer” una len-
gua significa precisamente ser capaz de responder apropiada-
mente a los numerosos requisitos impuestos por tal realidad,
no hace falta ser un gran conocedor de la realidad escolar de
E.G.B. para darse cuenta de que, en principio, es muy dificil
hablar de necesidades con unos fines inmediatos”.

Es un modo comedido de decirlo. En efecto, no tienen ne-
cesidad auténtica alguna con fines inmediatos en la lengua
extranjera que intentan aprender. Las auténticas las tienen
"de verdad” satisfechas en su lengua materna, cuyo cerco ade-
mas dura 24 horas al dia. Esto explica que las quejas de la so-
ciedad sobre el fracaso en el aprendizaje de idiomas en E.G.B.
y en bachillerato no se den en lugares como Holanda ¥ los pai-
ses escandinavos, donde la lengua que aprenden (inglés) va a
ser inmediatamente moneda real de intercambio comunicati-
vo, ni se den tampoco -en general- en los alumnos extranjeros
que aprenden inglés en un pais anglohablante, donde su pro-
gresién estd continuamente incentivada por la necesidad
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constante de comunicarse "de verdad” en esa lengua. En tales
casos si que sus actos de habla -afirmar, preguntar, dar érde-
nes, prometer, etc.- son significativos y tienen esa fuerza ilo-
cutoria de que les dota la urgente realidad. Hablar sin esta ur-
gencia auténtica es entrar en el terreno de la simulacién; que-
da que, siendo el acto ilocutorio la unidad minima de comuni-
cacién linguistica, ésta no tiene lugar sin él y que aquél es
siempre fruto de una necesidad lingiistica verdadera.

Y aqui seria pertinente preguntar si es posible para la
mayoria estudiantil que llena las aulas del sistema escolar
aprender una lengua ahadida en condiciones tan alejadas del

medio que hace posible su adquisicién.

Sobre las actitudes leemos: "El estudio del inglés en la
educacién bésica, aun a pesar de los esfuerzos humanos del
profesor y los medios técnicos de las ayudas materiales, sigue
siendo para el alumno una asignatura més”. Més abajo, ma-
nejando los resultados de una encuesta entre alumnos que
previamente hacieron los autores: "Destaca el hecho de que
mas de la mitad de los encuestados sienten que estudian un
idioma moderno como un requisito que forma parte de los
otros muchos impuestos por el sistema escolar (. . .). La obliga-
toriedad de!l estudio de una lengua moderna prevalece sobre la
decision personal voluntaria (. . .) y su propia relevancia en el
curriculum de E.G.B. deja mucho que desar frente a otras
asignaturas que se consideran "mas importantes”, y la razén
que el propio alumnado aduce es su condicién de asignatura
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que se lleva bien sin grandes esfuerzos”. Es facil aprobar, sub-
yace en esta afirmacién.

Necesidades y actitud ... y como resultado la utilizacién,
en Magisterio, de un tiempo que no tenemos para paliar ca-
rencias que impiden comenzar, de verdad, en el nivel que ofi-
cialmente estd establecido. ;Viene algtin alumno al aula de
matemadticas sin conocer perfectamente las cuatro reglas? No
conocemos ningain caso.
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LA INTEGRACION EN LA SECUNDARIA
OBLIGATORIA: URGENTE NECESIDAD DE
FORMACION DEL PROFESORADO

Maria Jesis Servid

"La oferta de una educacién de la mayor
calidad posible para alumnos minusvdlidos en
el sistema educativo ordinario, debe considerar-
se parte integrante e importante del fomento de
la integracion y de la autonomia de las personas
minusvdlidad”

Resolucion del Consejo y los Ministros de
Educacién reunidos en Consejo.31 de Ma-
yo de 1990.

INTRODUCCION

Los diversos tratados que dieron lugar a la configuracién
de la Comunidad Europea contemplaban la educacién como
medio para contribuir al desarrollio arménico, tanto de las eco-
nomias nacionales como del mercado comun, por lo que se po-
nia el acento en la formacién profesional. Asf, diversos articu-
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los de los tratados de la CECA, EURATOM o CEE, coherente-
mente con este planteamiento, establecian provisiones tales
como contribuciones financieras para la reeducacién profesio-
nal de los trabajadores, reconocimiento mutuo de diplomas,
certificados y otros titulos de cualificacion profesional, coordi-
nacion en el terreno de la formacion profesional de los agricul-
tores o posibilidad de crear escuelas para la formacién de espe-
cialistas nucleares.

Entre 1969 y 1974 la Comunidad Europea reclama el de-
recho de llegar a ser una comunidad "politica”, superando el
marco puramente econémico. La educacién aparece entonces
como un instrumento bésico para la consolidacién de los fun-
damentos de Europa, para extender entre los jévenes el senti-
do de la identidad europea y la salvaguardia de los principios
de la democracia, la justicia social y el respeto de los derechos
humanos. Comienza la cooperacién en el terreno educativo.

En marzo de 1974 aparece con el titulo "La Educacién en
la Comunidad Europea” un primer esbozo de un programa de
accion elaborado por una comision de expertos. En €l aparecen
los temas que van a ser objeto de estudio y de acuerdos entre
los responsables de Educacién de los paises miembros de la
Comunidad. “

Uno de estos temas es el referido a los alumnos necesita-

dos de educacién especial, hacia los que la Comunidad dirige
sus esfuerzos para contribuir a la readaptacién profesional y a
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su insercion social partiendo de que, como afirma Guido Brun-
ner, miembro de la Comisién de las Comunidades Europeas
"el niho minusvélido puede alcanzar un nivel completamente
normal y conseguir grandes progresos en lo que concierne a su
formacion profesional, si recibe en el momento oportuno la
ayuda necesaria para superar sus problemas”.

Las diferentes Conferencias celebradas, las directrices
emanadas de las diversas Comisiones, el establecimiento del
programa HELIOS o la eleccién de 1981 como ano dedicado a
los minusvélidos, han querido profundizar en el estudio y las
ayudas de los ninos y jévenes afectados de minusvalias en el
sentido de su integracién en los sistemas educativos ordina-
rios, de manera que los paises que formaban la Europa de "los
12", fueron armonizando sus acciones en este campo, estando
actualmente la ensenanza especial incardinada con la ense-
nanza normal coincidiendo todos ellos, en lineas generales, en
la duracién y en el cardcter obligatorio de ambas enseiianzas.

Destaca el caso de Dinamarca, cuyo Parlamento decidié
en 1969 que la integracién constituiria el principio fundamen-
tal de la educacién de los nifios y jévenes minusvélidos y en
donde, abarcando la escolaridad obligatoria desde los 7 a los
16 anos, los jévenes ciegos prolongan su escolaridad hasta los
17 ahos, mientras los deficientes intelectuales lo hacen hasta
los 21,
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LA INTEGRACION EN ESPANA

En nuestro pais, el proceso integrador es relativamente
reciente y ha venido a ser sancionado por la LOGSE en cuyo
preambulo se defiende "el tratamiento integrador de la educa-
cién como elemento relevante para evitar la discriminacién”.

La citada ley, de reciente aprobacion en el Parlamento,
dedica el capitulo V a la educacién especial desde dicha éptica
integradora haciendo referencia en el articulado a recursos
necesarios, tanto fisicos como humanos asi como al proceso de
diagnéstico y evaluacién de los alumnos objeto de la integra-
cién.

Dado que la LOGSE establece la ensenanza obligatoria
desde los 6 a los 16 aios, ello significa que alumnos con ciertos
tipos de minusvalias acudirdn a los centros de Secundaria.

En la mayoria de los actuales centros de Ensenanzas
Medias, los profesores desconocemos la presencia de alumnos
minusvélidos. La no obligatoriedad del nivel y la aceptacién
por la sociedad de un grado mayor de exigencia y dificultad
del mismo, entre otros motivos, actian a modo de filtro e impi-
den que los padres opten por este tipo de enseilanzas para sus
hijos necesitados de acciones especiales.

Es obvio que a partir del desarrollo de la LOGSE y de su
implantacién, los profesores de Secundaria tendremos que
afrontar esta nueva situacion y parece previsible que se susci-
te entre los ensenantes un cierto rechazo que, en algunos casos
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probablemente, se verd acompanado por el de los padres de
alumnos no afectados de minusvalias.

Identificar integracién con descenso del nivel general de
la calidad de la ensefianza, falta de preparacién del profesora-
do, inadecuacidn fisica de los centros, serdn con toda probabi-
lidad algunos de los argumentos a esgrimir por ciertos secto-
res de la Comunidad Educativa.

LA INTEGRACION Y LA FORMACION DEL PROFE-
SORADO

Si bien la LOGSE prevé la existencia en los centros de
equipos de profesionales que prestardn su asesoramiento y
apoyo a los profesores, la realidad es que los actuales profeso-
res de filosofia, Historia, Matemaéticas, Literatura, etc. ten-
dremos que diversificar estrategias, utilizar distintas pedago-
gias y estrechar el todavia muy insuficiente trabajo en equipo,
para lo que es necesario que los responsables en materia edu-
cativa tomen las medidas oportunas para conseguir el éxito en
esta innovacion por la que apuestan la LOGSE y las directri-
ces de Ambito europeo -y no hay duda que la integracién en los
actuales niveles de las Ensenianzas Medias es una innovacién
en nuestro pais en la gran mayoria de los casos-.

Dichas medidas, en lo que a los profesores se refiere, tie-
nen que pasar por una reorientacién de los ensefiantes que, se-
gin un estudio de la Comisién Europea "debe ser concebida
desde la 6ptica de la formacién permanente en articulacién
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con una formacion inicial replanteada. El conjunto de la ope-
racion se presta a controversia, afecta a intereses estableci-
dos, a costumbres y habitos de pensamiento y de vida debien-
do ser, pues, objeto de un debate previo y profundo y de una
concertacion continua con los ensefiantes afectados”.

En esta formacién serd necesario;

190

Introducir un conocimiento mds profundo de los pro-
blemas de los minusvdlidos en la formacién de base
de los ensenantes.

Poner a disposicién de los mismos las técnicas y mé-
todos de ensenanza desarrollados en los sistemas
educativos especiales.

Contar con la experiencia de los profesores actuales
de educacion especial, ayuda inestimable para los
profesores que nesesiten informacién adicional sobre
las minusvalias existentes en los centros para lo que
tendrin que establecerse canales fluidos de comuni-
cacién que incrementen la cooperacién entre los pro-
fesores de centros ordinarios y los de los especializa-

Y

dos.

Facilitar a los profesores el conocimiento de las expe-
riencias europeas, divulgando el programa HELIOS
y las iniciativas educativas en ¢l contempladas.
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- Preparar al profesorado para la utilizacién de las
nuevas tecnologias enfocadas a las necesidades de los

minusvélidos.

- Formar en la evaluacién de dichos alumnos que, por
sus cardcteristicas, presentaréd elementos diferencia-
dores con el sistema de evaluacién ordinario.

Estas y otras acciones tendrén que estar incluidas en un
Proceso de formacion sosegado, de duracién adecuada y que
cuente con la debida incentivacién que predisponga actitudi-
nalmente al profesorado, de tal forma que se alcancen inter-
venciones educativas especializadas en favor de todos los
alumnos que tengan necesidad de educacién especial, enten-
diendo dicha educacién "no como un sector concerniente séla-
mente a los ninos minusvélidos, sino m4ds bien la voluntad de
concretar el principio de la personalizacién de la educacién pa-
ra todos los alumnos”, siguiendo al profesor Aldo Zelioli.

La actual reforma educativa, en fase experimental, pro-
Picia la puesta en marcha del proceso integrador. El Proyecto
Educativo del Centro seré el marco adecuado para que el cen-
tro en su conjunto, plantee las lineas a seguir con el objetivo
de alcanzar una planificacién coordinada de la docencia, ana-
lizando las necesidades de la situacién de los sujetos con los
que se va a trabajar y de los recursos disponibles.

Por su parte, los distintos departamentos aportaran al
Proyecto curricular comin el tipo de adaptaciones necesarias
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del programa general con el fin de establecer prioridades, se-
leccionar cantenidos y lineas metodolégicas que mejor puedan
responder a las condiciones con las que se va a trabajar.

Este nivel de concrecién tendrd que tener continuidad en
la programacion de equipos de profesores que deberan llevar a
cabo periédicas sesiones de trabajo en las que se analizarén
los diferentes casos, las metodologias aplicadas y los resulta-
dos obtenidos, con el fin de profundizar en acciones que mejo-
ren el conjunto del proceso educativo en el que la posibilidad
de ofertar una amplia gama de materias optativas, permitiré
diversificar dichas acciones y aprovechar las distintas capaci-
dades de los alumnos.

CONCLUSION

Todo lo aqui expuesto, supone como ya se ha manifesta-
do una importante novedad para la actual dindmica de los
centros de Secundaria en los que predomina la accién indivi-
dual para lo que es urgente una importante accién formativa.

Quizds sea interesante mencionar a este respecto que en
un informe de la Inspeccion Técnica de Italia, se afirma que la
integracion de los minusvilidos en las estructuras educativas
tradicionales, fue una incitacién a la innovacién y al reciclaje
de los profesores mucho mds eficaz que las demds intervencio-
nes efectuadas con ese fin.
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Es posible y deseable que la integracion en Sec\fndaria
produzca en nuestro pais los mismos efectos que en It.aha: ;.>ero
es necesaria y urgente una amplia informacién y participa-
cién de las familias, de las instituciones sociales y colectivas y
un eficaz programa de formacién continua para los ensefhan-

tes si queremos vencer el desafio que representa la integra-

cién y dar un paso mésen la eliminacion de las desigualdades

sociales.
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INTRODUCCION

La formacién permanente del profesorado es una respon-
sabilidad y un reto para todos los comprometidos en la mejora
de la educacion. Esta adquiere un cardcter especial en un mo-
mento como el actual en el que la sociedad demanda del siste-
ma educativo una respuesta renovada que se esté traduciendo
en variadas iniciativas de reforma.

Hoy, la formacién del profesorado trasciende la esfera de

los especialistas y se convierte en tema prioritario de todos los
interesados por la educacion en general y por la ensehanza en
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particular; siendo preocupacion constante y permanente, en
especial, de los mismos profesores en ejercicio y en formacién
por ser ellos los que mejor detectan las deficiencias y carencias
en su formacion, para hacer frente a las nuevas necesidades
que exige su profesion docente.

De las diferentes actividades de formacién del profesora-
do existentes en estos momentos, hemos elegido el tema de los
Seminarios Permanentes por ser nuestro encargo prioritario
como Dinamizadores de Formacién en nuestra Comunidad.

ANTECEDENTES

No siempre se ha fomentado la formacién permanente
con tanto interés. Antes de 1982, los temas de educacién eran
tratados en el Estado Espanol por: la Administracién (respon-
sables del aparato institucional), las Facultades de Pedagogia
y las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado
de EGB; y aparte se encontraban los profesores conscientes de
la necesidad de mejorar su préctica docente e insatisfechos por
la situacion de la ensenanza real que vivia en sus aulas.

La Administracion planteaba reformas que intentaban
adaptar la ensenanza a los cambios politicos, sociales'y econé-
micos que se iban produciendo (leyes de 1970 y 1982).

La Universidad se mantenia alejada de la realidad y no

contaba con muchos seguidores debido a la cantidad de dudas
que surgian sobre la utilidad de sus saberes (Pedagogia, Psico-
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logia). El profesorado se organiza de forma mds o menos es-
pontdnea y forma Movimientos de Renovacién Pedagégica,
Escuelas de Verano, Jornadas, etc., donde encuentran un lu-
gar y un espacio para compartir e intercambiar conocimientos
Y experiencias que alivien la insatisfaccién que sienten.

Es precisamente en este contexto de encuentro donde se
Produce la aparicién de profesores que formaban a sus compa-
heros impartiendo cursos o seminarios sin haber asimilado un
curriculum psicopedagégico que les permitiese transmitir co-
rrectamente los contenidos de esos cursos. También se invita-
ba a profesores que sf tenfan esa preparacién en curriculum
Psicopedagégico pero que, al no ser especialistas ni de 4rea ni
de materia, no eran entendidos por el profesorado asistente.

Es a partir de 1982 cuando se establece como uno de los
objetivos prioritarios de la Reforma del Sistema Educativo el
mejorar la calidad de la ensehanza y adecuarla a las nuevas
demandas sociales, y es por lo que se institucionaliza la forma-
cién permanente del profesorado como factor principal para
alcanzar este objetivo, traduciéndose esto en la elaboracién de
un Plan Marco de Formacién del Profesorado por parte del Mi-
nisterio y de las Comunidades Auténomas con transferencia
en materia educativa.

Dentro de estos planes se especifican diferentes modali-
dades de formacion. Es dificil establecer una clasificacién idé-
hea de éstas, al ser muchas las variables que intervienen en
cada una de ellas, por ejemplo, tiempo de duracién, objeto de

199

ersitaria, 2009

realizada por ULPGEC. Biblioteca Unive

los ai

©Del



formacion, tipo de organizacion, lugar de formacién... En cual-
quier caso, las mds relevantes contempladas en los planes de
perfeccionamiento son:

- Actividades de gran dedicacion temporal (cursos de
larga duracién, Especializacion, Actualizacién Cientifico-
Didactica).

- Cursos cortos.

- Encuentros, Congresos.

- Autoformacion.

- Sistemas de informacion y consulta.

- Seminarios y grupos de trabajo.

¢QUE ES UN SEMINARIO PERMANENTE?

Frente a la variada oferta de formacién para profesores
en ejercicio, y no tanto para los que estdn en su formacién ini-
cial, a punto de empezar a ejercitarse, los Seminarios Perma-
nentes aportan una singular y caracteristica linea de apoyo al
profesorado.

Los Seminarios como grupos de trabajo o de discusién
son espacios de reflexién pedagégica y de intercambio de expe-
riencias practicas que hacen tomar conciencia al profesorado
de que en cualquier situacion educativa no sélo debe resolver-
se el problema de cémo ensenar bien, sino que también hay
que tener en cuanta cémo aprende el alumno, reflexionando
sobre los diferentes fallos del proceso de aprendizaje, para po-
der inicidir positivamente en ellos.
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Aquellos Seminarios que disponen de varios cursos aca-
démicos para su desarrollo y que periédicamente celebran
reuniones entre sus miembros, resuelven el problema del fac-
tor tiempo, que en otro tipo de actividades de formacién resul-
ta escaso. Ademss, las reuniones periédicas, que no deberian
estar separadas por més de 15 dias, hacen que esa continuidad
se haga patente a corto plazo, Este tiempo disponible permiti-
ria la realizacién de actividades como, por ejemplo, las que ci-
ta Rosales (1990):

- Utilizacién de principios teéricos relevantes en el
andlisis de las précticas docentes.

- Realizacién de actividades de observacién y préactica
docente en un contexto caracterizado por la posibilidad

de reflexién, control y perfeccionamiento.
- Estimulacién de la capacidad investigadora a través

de actividades como la observacion, el andlisis curricu-
lar, la investigacién activa, los estudios etnolégicos...

- Desarrollo en el profesor de la capacidad de autoeva-
luacién y de colaboracién con otros profesionales en un
clima de aportaciones mutuas.

El seminario Permanente es, basicamente, un punto de
encuentro entre profesores con diferentes grados de forma-
cidn, en el que debe primar el intercambio de experiencias y la
reflexion sobre la préctica docente. Es preciso, por lo tanto,
adaptar los Seminarios de manera que su punto de partida sea
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coincidente con el nivel de conocimientos de los asistentes y
con los problemas del aula. De manera similar a como ocurre
con los alumnos, es conveniente partir de los esquemas pre-
vios -cognitivos y actitudinales- de los profesores.

Por su composicién mixta, profesores de EGB y EEMM,
es el lugar donde mejor se pone de manifiesto la distinta apre-
ciacién y funcién que cumple, segiin el nivel del profesor, la
materia en el proceso de ensehanza-aprendizaje. Sobre todo
porque la Reforma venidera ha hecho confluir en la etapa 12-
16 al profesorado de E.G.B. y de Medias, y es, por lo tanto,
donde mejor puede abordarse este problema con la seriedad y
profundidad que requiere, al disponerse de un clima de opi-
nién y colaboracién favorable.

De esta forma, los distintos problemas de la préctica
educativa, como son: los conocimientos, las actitudes y la
apreciacién que de la materia tienen los profesores y alumnos,
asi como los recursos de todo tipo necesarios para el ejercicio
de la misma, pueden ser debatidos y encauzados hacia solucio-
nes reales y centradas en la labor cotidiana y no como solucio-
nes aportadas por un "manual” al efecto.

En los Seminarios Permanentes deberia existir una es-
pecial preocupacion por desarrollar en el profesor la capacidad
de autoandlisis, procurando, por una parte, que sea consciente
de su propio proceso de formacion y de las caracteristicas de
las estructuras que lo conforman (elaboracién y desarrollo del
plan de estudios). De manera més especifica, se pretende que
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el profesor sea capaz de examinar sus procesos mentales, asf
como las actitudes que adopta, y como estas actitudes evolu-
cionan a lo largo de la practica.

El Seminario Permanente es también un medio idéneo
para la actualizacion de conocimientos cientifico-didacticos de
la materia.

LOS SEMINARIOS PERMANENTES EN CANARIAS

El 1 de septiembre de 1988 la Direccién General de Or-
denacién Educativa crea en Canarias con cardcter experimen-
tal los Seminarios de Accién Continuada Intercentros (SEIC),
como una modalidad de actualizacion cientifica y didéctica
que permitiera, a partir de situaciones concretas ligadas a la
realidad del aula, la mejora de la calidad de la ensefianza. En-
tre las funciones y los objetivos de los mismos estaba el posibi-
litar la actualizacién y perfeccionamiento del profesorado co-
mo base de un cambio cualitativo de la educacién, el dinami-
zar grupos de trabajo, encauzando el intercambio de experien-
cias y orientarlas conforme a las nuevas tendencias didécti-
cas, establecer mecanismos de coordinacién internivelar entre
los centros acogidos a la experiencia, etc.

Esta convocatoria quedaba restringida a determinados
centros elegidos por la Direccién General. Cada Seminario o
Departamento de estos centros elegia a su vez un profesor que
tenia, por pertenecer a dicho SEIC, un descuento de dos horas
lectivas y dos complementarias.
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El 7 de febrero de 1990, la Direccién General de Ordena-

cion Educativa convoca los Seminarios Permanentes para el
curso 89-90. Esta vez la convocatoria es abierta, por zonas, y
no hay descuento de horario lectivo.

Aparte de estos condicinantes creados por la Adminis-

t.rhcidn, hay otros condicionantes de la labor en los Seminarios
Permanentes:
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- Contexto de trabajo (niveles en que trabajan los asis-
tentes).
- lugarde celebracién y zonas geogréficas.
- Tiempo.
- Perfil de los asistentes:
- grado de formacién
a) cientifica
b) didactica
- actitudes

- Diferencia entre la asistencia a un Seminario al que
se acude con unas perspectivas comunes (grupo natural),
teniendo los participantes una actitud de colaboracién
mutua en busca de un fin comun, y manifestando, por lo
tanto, sus ideas, carencias, opiniones, y el Seminario al
que se pertenece (Seminario Diddctico de un Instituto o
Departamento de EGB: grupo no natural), en los que se
presupone el conocimiento.
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- Quienes asisten a estos Seminarios con la finalidad
de obtener un certificado.

- Actitud pasiva frente al Dinamizador, al que ven co-
mo informante, y al Seminario, al que ven como una oca-
sion de escuchar sin implicarse, excepto para quejarse de
su situacién laboral.

- Actitud activa de quienes contemplan al Dinamiza-
dor como un miembro més del Seminario, y al que quie-
ren implicar en su propia practica docente. Aportan, por
lo tanto, su experiencia, ideas, opiniones, considerando
al Seminario como una oportunidad de intercambio y en-
riqueciemiento mutuo.

Estrategias de trabajo en los Seminarios

El perfil, actitud y expectativas de los profesores asisten-
tes, y el objetivo que queremos conseguir: crea autonomia de
Pensamiento, confianza en que la formacion reside en uno
mismo, enriqueciéndose con el intercambio de ideas, todo esto
exige de los Dinamizadores la preparacién previa de una es-
trategia de desarrollo de las sesiones que contemple la bas-
queda de materiales adecuados para cada sesién y la organiza-
cion de esos materiales segin la dindmica del seminario. En
definitiva, distintos recursos que sirvan para ayudar a los pro-
fesores a explorar y desarrollar sus pensamientos sobre su
Préctica diaria.
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PERSPECTIVAS DE FUTURO Y CONCLUSIONES

Con el fin de conseguir un aprendizaje significatico, con-
sideramos importante implicar afectivamente a los asistentes.
A ello podrian contribuir los siguientes aspectos:

- que la temitica del Seminario tenga cierta relacién
con la préctica docente.

- que el interés de los profesores para asistir a los Se-
minarios no esté condicionado por factores extrinsecos
tales como la obtencién de un certificado.

- que exista coherencia entre la metodologia que se
propone y la forma de trabajo empleada para desarrollar
el Seminario.

Seria necesario que, en la medida de lo posible, los cono-
cimientos adquiridos durante el Seminario se pudieran tradu-
cir en actividades concretas a llevar al aula. Para ello ha de
contar en el propio diseio del Seminario con las disponibilida-
des estructurales y materiales de los centros (o de los recursos
para su dotacién).

Los Seminarios deben estar fundamentados teéricamen-
te, aportar una documentacién previa y una bibliografia ade-
cuada, para facilitar la ampliacién y la profundizacién de los
agistentes que lo deseen.
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Cualquier Seminario que tenga una minima aspiracién
cientifica tiene que contemplar su evaluacién como forma de
constatar el progreso producido e introducir, en su caso, los re-
ajustes necesarios.

En lo posible, se debe prever en la programacién de los
Seminarios el seguimiento posterior de las actividades reali-
zadas con los asistentes. Esto puede simultanearse con una la-
bor de asesoramiento a los grupos o Semmanos que hayan po-
dido surgir durante aquellos.

Consideramos imprescindible que los Seminarios se re-
alicen dentro del periodo escolar y en horas lectivas, para que
no asistan sélo los profesores voluntaristas, para que permi-
tan el desarrollo de experiencias con los alumnos y para que
faciliten la formacién de grupos de trabajo.

Los Seminarios Permanentes dardn todo el potencial
que poseen cuando sean lo suficiente numerosos, por nimero
de ellos y no por los profesores que los compongan, y engloben
a profesores de una misma comarca o proximidad territorial
de centros educativos.

Si queremos evitar que el Seminario se reduzca a una ac-
tividad episédica, conviene que en la seleccién de los asistetes
se tengan en cuenta factores como la proximidad geogréfica,
pertenencia a los mismos grupos de trabajo o a un mismo cen-
tro, etc. Ello favoreceria la formacién y/o consolidacién de gru-
pos de trabajo estables.
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Apostamos claramente por la ampliacién de los equipos
de dinamizadores, de forma que se cuente con posibilidades de
ampliar la oferta existente o préxima a existir.

Si al profesorado asistente llega, a través de estos Semi-
narios, a volorar positivamente los intercambios como ele-
mentos enriquecedores que aportan nuevos puntos de vista,
aumenta su curiosidad, su inquietud por investigar, por pro-
fundizar en un tema y, mecdiante la experimentacién en la
propia préctica, modifica aquellos, a veces, estereotipos cultu-
rales o profesionales que por diversos motivos impiden al pro-
fesor transformar su practica educativa, el nivel de rentabili-
dad pedagdgica y eficacia como accién formativa de los Semi-
narios Permanentes seria méiximo, ya que como grupo de tra-
bajo o discusién conjuga tres cosas fundamentales: la teoria, la
experimentacién y la relfexién.

También estamos a favor de una relacién entre la forma-
cion inicial y la formacién en servicio, con una meta comin:
andlisis de la practica docente, fundamentado en la teoria, di-
seio, experimentacién y evaluacién de material curricular
adaptado a las necesidades especificas de un grupo de alum-
nos determinado. Esa relacién se podria hacer por medio del
trabajo en colaboracién en los centros, durante la fase de préc-
ticas de los alumnos del CAP o de los alumnos de la Escuela de
Formacioén del Profesorado de EGB.
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IT/INSET PARA LA FORMACIONDE
PROFESORES

Plécido Bazo
Universidad de La Laguna

El término "evaluation research” goza de gran tradicién
en la literatura anglo-norteamenricana. También la tiene "di-
cothomy”, una costumbre de las ciencias sociales y de la lin-
guistica moderna, que suele presentar las "verdades cientifi-
cas” de forma dicotémica y, en muchos casos, antitética. Par-
tamos de donde partamos debemos convenir que "evaluation
research” trata de un proceso que intenta aplicar modos cien-
tificos para aculumar datos que evidencian que determinados
Procedimientos o procesos producen ciertos resultados (Kuth-
man, 1977).

En las ultimas décadas de la investigacién educativa nos
hemos movido en un continuo que va de los andlisis cuantita-
tivos a los cualitativos, presentdndose éstos en forma de dico-
tomia muy dificil de superar en apariencia.

Para explicar este proceso quizd convenga aclarar que

los citados enfoques se han utilizado para tres tipos de investi-
gacion.
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En la evaluativa ("evaluation research”) hay un evalua-
dor externo contratado para evaluar determinado proceso. Por
ejemplo, el realizado por B. Macdonald en Boston para eva-
luar un proceso de integracion de ensenanza bilingie in-
glés/espaiol, que refiere en su libro Bread and dreams, CARE,
1980.

La investigacion pedagoégica ("pedagogical research”) en
la que el investigador es una persona dedicada a alguna faceta
de la eduacién y utiliza enfoques cualitativos o cuantitativos
para intentar mejorar la calidad de l1a ensefhanza.

Y, por 1ltimo, la investigacién en la accién, término no
muy bien traducido del inglés "action-research”, donde el in-
vestigador se "contamina” (por usar la terminologia de dicho
enfoque).

En la investigacién didactica, al tenerse en cuenta las
variables presagio, es decir, las experiencias biogréficas, de
formacion y caracteristicas de los profesores se fundament6 el
paradigma presagio/producto que ponia en relacién la expe-
riencia y el rendimiento de los profesores.

Con la llegada del conductismo, éste primer enforque
evoluciona para tener mas en cuenta el aula, analizando las
conductas de los profesores y alumnos en las variables de pro-
ceso. Es lo que se ha venido a denominar el paradigna proce-
so/producto, pues se tienen en cuenta las variables de estos
dos aspectos.
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Finalmente en la actualidad, se viene desarrollando un
modelo en el que influye la psicologia cognitiva y se considera
al profesor como sujeto reflexivo. Algunos autores lo conside-
ran un constructivista (Clark, 1979), otros como un préctico
reflexivo. Son claros exponentes del tipo de investigacién que
lleva a cabo este paradigma del pensamiento del profesor los
estudios sobre la planificacién de la ensefianza y los procesos
de tomas de decisiones interactivas.

A este respecto el trabajo de Shavelson y Stern (1983)
hos aporta algunas ideas que nos gustaria destacar. La inves-
tigacion sobre los procesos de pensamiento de los profesores
descansa sobre dos presupuestos fundamentales: el que los
Profesores son profesionales racionales con un racionalidad li-
mitada, es decir, racional dentro de las limitaciones de su ca-
Pacidad de procesar informacién y que el comportamiento de
los profesores se guia por sus pensamientos, decisiones y jui-
cios.

Técnicas como el rastreo de proceso, estimulacién de la
Mmente, "policy capturing”, entrevistas, cuestionarios y escalas
0 la técnica del repertorio de parrila de Kelly como destaca
Marcelo (1987) dan posibilidades tanto a enfoques cualitati-
Vos como cuantitativos, ya que se puede combinar en una in-
Vestigacion, por ejemplo, la técnica de "pensar en voz alta” con
un cuestionario cerrado que analice la interaccién de clase
desde un punto de vista linguistico y pedagégico.
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En el campo del paradigma del pensamiento del profesor
se estd avanzando mucho en el conocimiento de los procesos
cognitivos de los profesores, sobre todo en heuristica, normas
complejas de las que las personas no son conscientes cuando
las usan en tareas complejas y atribucion, es decir, las estima-
ciones que hacen los profesores de las capacidades de sus
alumnos. En relacién con el primer campo, en la Universidad
de La Laguna se ha leido la tesis doctoral de Javier Marrero
sobre teorias implicitas de los profesores que aporta datos im-
portantes sobre el profesorado canario.

Mi trabajo reciente como profesor de la Escuela Univer-
sitaria de Formacién del Profesorado de EGB de La Laguna e
investigador me ha llevado a trabajar en el campo del pensa-
miento del profesor a través de un acercamiento al desarrollo
curricular del inglés como lengua extranjera. Principalmente
he utilizado las técnicas de investigacion en la accién e IT /
INSET. Como quiera que éstas son unas jornadas dedicadas a
la formacién de profesores me gustaria hacer una referencia
especial a este sistema britdnico de combinar la formacién ini-
cial y en servicio.

IT/INSET

Durante el curso 1987/88 obtuve una beca del Programa
Sabdtico de la Consejeria de Educacién del Gobierno de Cana-
rias para realizar unos estudios en el Trinity and All
Saints'College de la Universidad de Leeds (Reino Unido). Es-
pecificamente se me habia invitado a trabajar en andlisis del
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discurso escolar. Pero al tener que visitar las clases para gra-
bar lo que alli sucedia, se me invité a conocer un sistema que
conecta la formacién inicial y la continua, el IT /INSET (IT =
initial training; INSET = in-service teacher training).

El Trinity and All Saints'College habia desarrollado es-
ta via a partir de las ideas de P. Ashton (1983). Los cuatro pro-
gramas que tiene la institucién contienen uno o més compo-
nentes de IT / INSET en los que participan tutores, alumnos y
profesores de los colegios de la zona que desean participar. Du-
rante el curso 1980/81 habia tres equipos (con 4 tutores, 12 es-
tudiantes y 9 profesores); en el curso 1983/84 existian 19 equi-
pos ( con 19 tutores, 83 estudiantes y 13 profesores) y en la ac-
tualidad, 59 equipos con mds de 30 profesores, 263 estudiantes
y 34 tutores.

Los proyectos obligan a los participantes a dar clase (en
primaria o secundaria, seguin su especialidad), a observar el
aprendizaje de sus alumnos, y a discutir, evaluar y planificar
las actividades. La clase ocupa una manana a la semana y se
imparte la ensenanza por turno o conjuntamente profesores,
alumnos y tutores. Normalmente un miembro del equipo se
queda de observador para dar la visién del facilitador en la
discusién que tiene lugar por la tarde en el colegio.

La evaluacién es un componente importante del trabajo
semanal y cada equipo revisa su actividad para producir -
neas de desarrollo curricular entre las que se incluyen meto-
dologia y evaluacidn.
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EXPERIENCIA EN LA ESCUEILA DE MAGISTERIO
DE LA LAGUNA

IT / INSET requiere la participacién de profesores de la
Escuela, alumnos y maestros en equipos en los que todos tie-
nen las mismas misiones e idéntica responsabilidad. Para po-
ner en prictica la experiencia, pues, necesitaba voluntarios
que quigieran formar un equipo para poner en préctica el sis-
tema.

Se formd un equipo de inglés en el que participaron una
profesora de la Aneja, dos alumnas de tercero (que es donde
imparto diddctica de la lengua inglesa y que representaban al
curso) y yo mismo.

En la primera reunion expliqué el proceso de IT / INSET
al resto de los miembros del equipo y acordamos escoger tres
octavos de la Reforma y seguir con la programacién que la
maestra tenia esbozada. Se trataba de los comparativos, con
material producido especialmente para el disefio curricular
base. Decidimos como empezariamos a trabajar y nos citamos
para una sesion posterior para la que teniamos que traer pen-
sada alguna manera de hacer la presentacién y aportar més
material para las fases de prictica y produccién.

En la siguiente reunién se trabajé sobre la presentacién
y se decidieron los papeles de los miembros del equipo. La
maestra seria la observadora, yo estaria a cargo de la presen-
tacién y las alumnas ayudarian con el trabajo en grupos, ya
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que se iba a dividir el curso en tres grupos de diez. La observa-
dora se dedicaria principalmente a constatar el grado de parti-
cipacion y motivacion de los alumnos.

En la siguiente semana se impartieron las clases y hubo
una reunion para analizar lo observado. Se explicaron las va-
riaciones que debian hacerse en la planificacién que habiamos
preparado a priori y se analizaron los fallos en grupo. Se acor-
dé recoger el material que iban produciendo los alumnos del
curso bajo la direccién de las alumnas pertenecientes al equi-
po y hubo una evaluacién cualitativa de lo realizado. Se acor-
dé6 celebrar una siguiente reunién para programar la clase en
equipo, a cuyo frente estaria esta vez la maestra del curso y
las alumnas serian las observadoras.

El proceso continué de esta manera hasta que todos in-
terpretamos los distintos papeles (profesor de clase, ayudante
y observador).

Parte de las sesiones se grabaron en video. Estas sirvie-
ron para la discusién analitica del IT / INSET y para exponer
la experiencia al resto de los alumnos de tercero que colabora-
ban indirectamente en la experiencia en la Aneja.

La experiencia resulté de lo més enriquecedora puesto
que se produjo una conjuncién de la formacién inicial con la
continua de los maestros y la mia propia, al tener que compar-
tir los problemas a los que se enfrentan los maestros dia a dfa.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO DES-
DE LA OPTICA DE LOS MOVIMIENTOS DE
RENOVACION PEDAGOGICA

Juan Espino
MRP Tamonante de Las Palmas

Uno de los aspectos mds importantes en cuanto a la Re-
novacién Pedagogica y la Formacion del Profesorado es el en-
foque que se le da a ésta.

La formacion permanente no puede quedar en una mera
asistencia a cursos de reciclaje y actualizacién didéctica o me-
todolégica por parte de los docentes. Desde nuestra 4ptica la
formacion del docente tiene una dimensiéon mucho més plural,
pues abarca aspectos culturales, humanos y cientificos, ade-
mas de los pedagoégicos y educativos.

Esta formacion debe estar basada en el intercambio de
experiencias y de la reflexién sobre la prictica docente para
plantear alternativas a los problemas que se presentan.

Hasta ahora hemos visto desarrollar una formacién per-
manente con un marcado cardcter cerrado donde el didactismo
ha campeado a sus anchas con el objetivo de reformar la escue-
la sin cuestionarla. Nosotros pensamos que la Renovacién Pe-
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dagdgica y la formacion son algo mas que eso; debe ser tam-
bién una profundizacién del papel que juega la Escuela en la
sociedad en que estd inmersa, que aporte una reflexién critica

y un enfoque globalizado al proceso de Renovacién de esa Es-
cuela.

La Formacién Permanente debe constituir un elemento
maés del Sistema Educativo; por tanto, debe tener un cardcter
institucional que implique al conjunto de la Institucién Esco-
lar y conlleve una responsabilidad compartida entre la Admi-
nistracion y los docentes. La primera estd obligada a poner los
medios humanos y materiales que la hagan posible y los se-
gundos deben asumirla como una necesidad inherente al desa-
rrollo de su profesidn.

Para asegurar el cardcter institucional que menciona-
mos, la formacién deber partir de la voluntad de los docentes,
entendida como punto de partida de sus necesidades, aptitu-
des e intereses. Establecido lo anterior, la formacién perma-
nente puede ser considerada obligatoria.

Esta Formacién Permanente deberia tener varios nive-
les que se concretarian en:

A) Formacién que tenga por objetivo cubrir las actuales
deficiencias de la formacién inicial.

B) Formacion que adecue a los docentes a los cambios
del Sistema Educativo, asi como a las innovaciones
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de las Ciencias de 1a Eduacién y a la propia evolucién
de la sociedad.

C) Formacién que actie en funcién de las necesidades de
especializacion del docente en activo.

D) Formacién que desarrolle actividades en seminarios,
grupos de trabajo, etc., que investiguen, profundicen
y/o realicen estudios especificos sobre temas concre-
tos.

REFORMA Y FORMACION PERMANENTE

La Reforma del Sistema Edicativo evidencia la necesi-
dad de planificar de forma coherente la Formacién Permanen-
te de los docentes. Esta Reforma se asienta sobre dos grandes
bases: La reordenacién del Sistema Educativo y el aumento de
la calidad de la ensedanza, lo que implica poner en marcha
medidas que solucionen los problemas que éste tiene plantea-
do.

Por tanto, las necesidades que se derivan de la puesta en
marcha de esta Reforma son las que se desprenden de la reor-
denacion de las etapas y ciclos, por un lado, y, por otro, las que
se desprenden de la introduccién de nuevas dreas o disciplinas
en la ensefnanza. También es importante sefalar la necesidad
de formar a los docentes en los cambios pedagégicos que au-
menten la calidad de la ensenanza, para que puedan asumir el
reto que supone un marco curricular abierto y comprensivo.
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La priorizacion de estas necesidades deben suponer una
carencia de recursos para aquellas actividades no prioritarias.
La diversidad de ofertas de formacién debe ser aceptada por la
Administracién, lo que supone también respetar las iniciati-
vas y programas que demanden los docentes.

EL CENTRO EDUCATIVO COMO PUNTO DE REFE-
RENCIA DE LA FORMACION PERMANENTE

El desarrollo de los Planes Educativos de Centro, hace
que partiendo del andlisis de las necesidades planteadas en el
mismo, se establezca una conexion entre la Formacién y estos
Planes, donde el equipo de docentes detecte las necesidades de
formacion que se derivan del mismo.

Uno de los aspectos fundamentales del cambio cualitati-
vo que plantea la Reforma es la elaboracién de estos Proyec-
tos; cualquier estrategia de Formacién ha de plantearse como
objetivo prioritario la elaboracién de los mismos, asegurando
el equilibrio entre las necesidades individuales de los docentes
y las necesidades de los Centros en el momento de organizar y
priorizar la participacién de los educadores.

Es muy importante partir de las inquietudes personales

e intereses profesionales como forma de elaborar propuestas
que reviertan al conjunto del equipo de docentes del Centro.
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En la linea de potenciar la vinculacién entre Proyecto de
Centro y Plan de Formacion, senalamos los siguientes aspec-
tos como importantes:

* Establecer mecanismos organizativos y materiales
que aseguren la circulacién de informacién entre los miem-
bros del equipo docente.

* Establecer convocatorias que den soporte a las activi-
dades de experimentacién e innovacién y a los propios planes
de formacién que un centro pueda disenar.

* Se ha de asegurar que para la participacién del cen-
tro en las actividades de formacién, se arbitren férmulas orga-
nizativas que permitan la asistencia de los docentes a la for-
macion en horario laboral, cosa que es posible realizar con un
aumento de plantillas de forma que ayuden a estructurar el
propio centro y se asuma la formacién dentro del propio Plan
de Centro.

*  Porotro lado, hay que potenciar el intercambio de ex-
periencias entre los diferentes claustros de una misma zona,
fomentando la creacién de seminarios en la misma, de forma
que se sistematice el conjunto de experiencias de cada zona.

* Las actividades centralizades que respondan a nece-

sidades de la Administracién, (cursos de especializacién, nue-
vas tecnologias, contenidos, etc.), han de adecuarse a las soli-
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citudes avaladas por pregramas de trabajo que se desarrollen
en los centros.

* Habria que partir en las actividades de formacién de
las experiencias concretas que se desarrollan en la zona.

Por tanto, el centro debe ser el elemento vertebrador de
la Formacién Permanente, teniéndose en cuenta también 4m-
bitos més amplios. De ahi que la formacién deba partir de un
estudio serio de las necesidades-que los docentes tienen, para
asumir la elaboracién de estos Planes de Centro por un lado y,
por otro, debe tener en cuenta niveles superiores al propio
Centro para la elaboracién de propuestas, materiales curricu-
lares, proyectos, etc., que ayuden a elaborar el Proyecto Curri-
cular de Centro.

PAPEL QUE PUEDE DESEMPENAR LA UNIVERSI-
DAD EN LA FORMACION DEL PROFESORADO

Pensamos que la Universidad se deberfa implicar en la
formacion permanente, concretdndose su relacién con ésta en
los siguientes aspectos:

a) Cubrir las deficiencias de la formacion inicial del pro-

fesorado. |

b) Viabilizar la confluencia de las reflexiones teéricas
con la préctica docente en los centros, para incidir en
nuevas reflexiones, ambas deben estar en concordancia
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con la realidad educativa, como forma de dar respuesta a
los problemas que se plantean.

¢ ) Otra funcién seria el asesoramiento puntual y segui-
miento de los grupos de trabajo y las actividades de in-
vestigacién y formacién.

Con este tipo de colaboracién se beneficiarfan ambas
partes, porque supondria conectar la Universidad con la préc-
tica docente, con el consiguiente intercambio y enriqueci-
miento que supondria para el mundo académico y educativo.

LOS MOVIMIENTOS DE RENOVACION PEDAGOGI-
CA YLA FORMACION PERMANENTE

Como decfamos al principio para los MRPs, la formacién
permanente tiene unos objetivos especificos que abarca diver-
sas modalidades de formacion e interrelaciona aspectos cultu-
rales, humanisticos y cientificos.

La finalidad de las actividades de formacién realizadas
por los MRPs se orientan a la transformacién de la educacién
y tienen como referencia el modelo de escuela pablica y una
concepcion especifica de la tarea del maestro.

Para planificar las actividades de formacién desde los

MRPs hay que tener en cuenta los objetivos generales del mis-
mo, nuestro modelo de escuela y las necesidades detectadas en
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los centros para, en funcién de estos aspectos, definir progra-
mas de actuacion globales y coherentes.

Nuestro papel, desde esta 6ptica, serd potenciar activi-
dades de debate, reflexién, elaboracién de propuestas, andlisis
de la politica educativa, condiciones de trabajo y otros temas
relacionados con la tarea docente y el mundo de la cultura.

En la estructuracién de la formacién permanente se ha
de definir un marco organizativo, global, flexible, orientativo
y no prescriptivo que haga avanzar de forma gradual esta pla-
nificacion.

La formacién permanente es un deber de los docentes li-
gado al desarrollo de su profesion, desde esta éptica hay que
establecer medidas concretas que favorezcan que los mismos
asuman este hecho de forma plena. Pensamos que entre otros,
hay dos aspectos relevantes:

¢ La formacion ha de realizarse en horario laboral, re-
guldndose las funciones que el docente ha de realizar y
estableciendo medidas de racionalizacién y flexibiliza-
cién de horarios; lo que implica una reduccién del hora-
rio lectivo del docente y un aumento de plantillas como
ya habiamos comentado.

* Se han de regular mecanismos de incentivaciéon de la

formacion, que sirvan para fomentar la participacién del
conjunto del profesorado en las actividades de formacién.
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La participacién en las actividades de formacién ha de
ser reconocida y las actividades organizadas por los MRPs ha
de tener el mismo reconocimiento que las organizadas por la
Administracién.

Los recursos y las condiciones que posibiliten la forma-
cién permanente son imprescindibles para garantizar el nivel
de participacién que el cambio de sistema requiere.

A MODO DE CONCLUSION

ersitaria, 2009

Creemos que es necesario realizar un andlisis profundo
para detectar las deficiencias que existen en nuestra forma-
ci6n inicial, (desconexién teoria-préctica, uso de metodologias
poco innovadoras, excesivo especialismo, etc.).
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Asimismo habréd que tener en cuenta que la imgularé.
gestion de la Administracién, ha generado un profesorado es- g
céptico que constata que las condiciones del aula y del centro

no mejoran como cabria esperar.

Otro aspecto a destacar es el voluntarismo con que se
han desarrollado las actividades de formacién. La formacién
permanente no debe responder a criterios o intereses subjeti-
vos, 8ino a criterios objetivos que den seriedad y coherencia a
cualquier proyecto de formacion permanente.
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Todo esto debe suponer un fuerte compromiso por parte
de la Administracién para dotar a los centros y zonas de auto-
nomia suficiente, asi como de recursos humanos y materiales
que capaciten para organizar sus propios planes de formacién.

Asumir este modelo supone la eliminacién del cursillis-
mo como forma de perfeccionamiento, que poco o nada cam-
bian la practica docente. Hay que dotar de rigor y cientifismo
a tantas experiencias que se realizan sin fundamento y sin
una evaluacién y seguimiento.

Se hace necesaria la incentivacién que prime a los equi-
pos docentes como criterio general para la formacién. Esta in-
centivacién, aparte de la financiacién, exige una evaluacién
seria y real de la labor docente, que evite un sistema de grados
y jerarquias y potencie, como hemos dicho, el trabajo en equi-
po, pues pensamos que es el tinico camino para construir una
ensenanza de mis calidad, que prepare a las personas para
afrontar el mundo que les ha tocado vivir.
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PRACTICOS, REFLEXIVOS, CRITICOS,
TRANSFORMADORES Y AUTONOMOS

Juan Yanes
Universidad de La Laguna

Algunas consideraciones sobre los Movimientos de
Renovacién Pedagégica y la Formacién
Permanente del Profesorado

"Todo modelo de escuela presupone un modelo de
formacion del profesorado. Las acciones de formacién
propias de los MRPs se caracterizan porque se
inscriben en el modelo escuela publica y en modelos
pedagdgicos coherentes con ésta”. (II Congreso de

MRPs, 1989: 143).

Me van a permitir una leve transgresion. Supuestamen-
te el tono académico debe primar en reuniones de carécter
cientifico, congresos o jornadas de estudio... Sin embargo no se
conoce una explicacion clara y los autores no terminan de po-
nerse de acuerdo en por qué el tono enfatico no pueda em-
plearse en tales eventos. En vista de lo cual entiendo que pue-
de existir la posibilidad de hacerlo y, en todo caso, pido discul-
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pas por el calor militante de algunos fragmentos de este escri-
to.

Me gustaria empezar haciendo un breve diagnéstico de
la situacion de la formacién en servicio; explicar, a continua-
cion, qué son los MRPs; pasar a resaltar algunos de los rasgos
de lo que entienden por profesor, o su perfil de lo que es un
profesional de la ensenanza; para, finalmente, extraer algu-
nas conclusiones.

CONSUMIR FORMACION: DIAGNOSTICO APRESU-
RADO DE UNA MODA

A un observador atento de la actualidad educativa de es-
te pais le sorprenderia, sin duda, la proliferaciéon de acciones y
propuestas que transitan el panorama de la formacién de pro-
fesores en servicio. En los Gltimos quince afos hemos pasado
de la mds absoluta miseria, al florecimiento de una enorme
cantidad de actividades de formacién. Asistimos a una autén-
tica -;desmesurada?- eclosién de ofertas diversas dirigidas al
conjunto del profesorado en sus distintos niveles y patrocina-
das desde instancias, no menos diversas.

La consumisién y el desarrollo de actitudes de inmodera-
do apetito de formacién por parte de los profesores es la otra
cara de la moneda. Los profesores consumen sin mesura todo
tipo de formacién mientras continda el despliegue, en muchos
sentidos, indiscriminado de las ofertas.
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Seria enganoso, sin embargo, fijarse s6lo en el espectacu-
lar aumento de su numero, pasando por alto aspectos que afec-
tan a la sustantividad de esas propuestas. Aspectos referidos a
qué tipo de modelos subyacen en esas-actividades: qué concep-
ciones se defienden y qué cursos de accién estdn insinuados o
claramente prescritos en ellas; por quién estdn controladas y
promovidas y a qué finalidades responden. ;Podemos conside-
rarlas realmente transformadoras de la realidad y emancipa-
doras profesionalmente o tendentes, por el contrario, a propi-
ciar un peligroso proceso de enajenacién y de anomia profesio-
nal Todo apunta, nos tememos, a la profundizacién de ege pro-
ceso de alienacién profesional del profesorado. Los docentes
son victimas -mas o menos complacientes- de una politica me-
ritocratica de formacion, donde, paradégicamente, se les des-
cualifica como profesionales, mientras ge despliega ante su
mirada una polifonia multicolor de aparentes y seductoras
ofertas de pseudoformacion.

"EPPUR SIMUOVE": LOS MRPs Y EL TARRO DE LAS
ESENCIAS

Frente a este panorama conscientemente estereotipado,
resalta de forma vivida el valor de propuestas alternativas
que, desde hace anos, vienen haciendo colectivos de profesores
como los MRPs. Estas propuestas y précticas alternativas de-
notan, no sélo, la presencia en el seno del profesorado de sensi-
bilidades diversas, sino ademés la existencia real de concep-
ciones y précticas radicales sobre formacién del profesorado y
sobre formas diferentes de entender la eduacién. Me referiré,
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en concreto, a los denominados Movimientos de Renovacién
Pedagégica (Inbernon, 1989; Marcelo, 1989; Montero,
1987).(La bibliografia sobre MRPs es particularmente men-
guada, si exceptuamos revistas de los propios movimientos o
los emblematicos Cuadernos de Pedagogia).

En la década de los setenta aparecen en todo el Estado
espaiol los Movimientos de Renovacién Pedagégica (MRPs)
como formas de autoorganizacién de un sector del profesorado
con un fuerte componente critico frente a la realidad educati-
va y desplegando una enorme actividad. La naturaleza de es-
tos movimientos, su presencia activa en el seno del profesora-
do y de la sociedad, muestran el intento de configurar alterna-
tivas a la educacion desde el propio profesorado. Los MRPs
constituyen, sin duda, un movimiento social original, no exen-
to de contradicciones, pero al que es necesario acercarse para
analizar sus posiciones, comprender sus propuestas de actua-
cion y sus formas de pensamiento organizado. Hacer esto, es
una forma de comprender a los propios profesores, una forma
de comprender un aspecto relevante de su cultura.

Preguntarnos aqui en qué media las propuestas de ac-
cion de este Movimiento auténomo de ensefiantes, su trayecto-
ria histérica, c?nﬁgun modelos de accién y pensamiento ex-
plicitos o subyacentes, potencialmente objetivables, es tam-
bién preguntarnos por una forma absolutamente relevante de
relacién entre la teoria y la practica, preguntarnos sobre la
forma en que los profesores construyen teoria desde la précti-
ca. Es preguntarnos por la validez de propuestas alternativas
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surgidas de la propia practica. Reconstruir modelos histérica-
mente inventados y utilizados por los profesores, comprender
y relacionar estos con el complejo conjunto de contigencias
educativas, politicas, culturales y sociales parece, pues, una
tarea necesaria: La forma en que los profesores hacen teoria
desde la prictica y la forma colectiva, organizada de hacerla.

El estudio de los Movimientos de Renovacién Pedagégi-
ca constituye, pues, una reflexién ineludible. Maxime cuando
existe una fuerte corriente de investigacién y de conocimiento
pedagégico disponible que repudia esa suerte de colonizacién
especialmente prolifica desplegada desde posiciones exclusi-
vamente técnicas. Ni la prictica de los MRPs es ahistérica,
atedrica, o apolitica, ni los modelos de investigacién lo son.
Smyth, por ejemplo, insiste en:

"la crisis de confianza en el conocimiento profesional
en general y en particular en el conocimiento sobre
formaciéon de profesores. (Muchos autores en la ac-
tualidad) subrayan las limitaciones, el estado incom-
pleto y la debilidad de dar relevancia exclusivamente
a la forma técnica o instrumental del conocimiento
sobre ensenanza. Aquellos que argumentan que la
ensenanza tiene bases cientificas suficientemente de-
mostradas (Gage, Dunkin y Biddle; Hunter), y que
los profesores deberian seguir las prescripciones deri-
vadas de estas investigaciones, ignoran la importan-
cia del conocimiento elaborado por los précticos, de
hecho, mucho més exacto y relevante” (p. 1).
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Valorar las posiciones de los MRPs supone reconocer su
cardcter critico y comprometido, la carga ética de este movi-
miento, su cardcter regeneracionista unas veces, utépico
otras, y consiguientemente la dimensién no neutral, politica y
moral de sus aportaciones. Aunque también somos conscien-
tes de que sacralizar las practicas sociales de los profesores se-
ria un error tan grave como el despreciarlas por su irrelevan-
cia, su cardcter plebeyo o contradictorio.

En este contexto es en el que nos proponemos aludir a las
aportaciones de los Movimientos de Renovacién Pedagégica.
Ellos se autodefinen como”producto de una evolucién histéri-
ca y de un posicionamiento critico frente a la realidad educati-
va de cada momento, (donde) cada colectivo ha seguido un rit-
mo peculiar dependiendo de su propio proceso de maduracién
y de la realidad concreta de su espacio de actuacién” (II Con-
greso de MRPs, 1989: 139).

Asi, los MRPs aparecen en todo el Estado espaiol como
formas de autoorganizacién de un sector del profesorado de
claro matiz progresista, que a lo largo de la Gltima década ha
tratado de incidir en las pricticas de los profesores y en la po-
litica educativa de este pais. El ser una organizacién basada
en el voluntariado, en un cierto espontaneismo y en la defensa
a ultranza de su autonomia, son alguncs de los rasgos que
mantiene hasta la actualidad.
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Surgen en una etapa ciertamente convulsa del movi-
miento de ensehantes y de la sociedad espanola en general.
Bastaria enumerar la cantidad y la intensidad de los conflic-
tos en la ensenanza durante este periodo para darse cuenta de
ello. Empiezan a configurarse a final de los afhos setenta, te-
niendo, inicialmente, un cardcter semiclandestino preocupa-
dos fundamentalmente por dar respuestas a los problemas
socio-politicos y sindicales de la ensefianza, asi como suplir las
deficiencias de reciclaje y formacién del profesorado no cubier-
tas por la Administracidén.

En un segundo momento, una vez aprobada la Constitucién,
se atenuan los elementos socio-politicos y entran en una etapa
donde los temas educativos y de profesionalizacién de los do-
centes ocupan un papel central. Entran en un perfodo de nor-
malizacién manteniendo encuentros anuales que, de alguna
forma, ponen de manifiesto la estabilidad e institucionaliza-
cién del movimiento.

Esta institucionalizacién se consolida en torno al aho
1983 con la celebracién del I Congreso de Movimientos de Re-
novacién Pedagégica. Pero el I Congreso marca también el
inicio de una actitud critica hacia el MEC y un progresivo ale-
jamiento desigualmente seguido en los distintos MRPs del Es-
tado. (I Congreso de MRPs, 1983).

A partir de que el Ministerio y las distintas Consejerias

de Educacién de las Comunidades Auténomas inician politi-
cas de formacién permanente del profesorado obligan a los
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Movimientos de Renovacion Pedagogica a replantearse cual
es el espacio de su actuacién, su viabilidad y justificacién. De
tal forma que en el X Encuentro de Movimientos de Renova-
cién Pedagoigica celebrado en Granada en diciembre de 1987
se diganostica la situacién como de muy critica.

Su situacién actual podria definirse como un momento
de cierta recuperacion al hilo del debate sobre la Reforma del
Sistema Educativo, manteniendo la discusién y la incertidum-
bre sobre su identidad y su futuro.

Para completar esta apretada sintesis tendriamos que
decir que los MRPs se sienten légicamente orgullosos de ser
los "poseedores -no exclusivos- del tarro de las esencias”, del
compromiso critico con la eduacién. De ser, en cierta medida,
la vanguardia del profesorado. Cuestién que mirada con la re-
ducida perspectiva histérica que la proximidad de los hechos
nos imponen, tolerando con benevolencia ciertos ribetes de
sectarismo, nos obliga a reconocer que a pesar de sus crisis y
de sus contradicciones, sus concepciones y sus précticas han
servido para fecundar multiples iniciativas, nuevos movi-
mientos, proyectos y grupos de critica y de resistencia a las co-
rrientes hegemonicas. La sentencia apocrifa de Galileo tras la
condena del Santo Oficio "a pesar de todo, se mueve”, sigue te-
niendo actualidad. A pesar del aparente o real retroceso de los
MRPs, de su debilidad estructural y organizativa, del agota-
miento de muchas de sus estrategias de actuacién, su existen-
cia y su actuacién, en el seno del profesorado son un testimo-
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nio de obligada referencia. Una sintesis de sus aportaciones
podria resumirse en los siguientes aspectos:

1. Popularizar y potenciar actitudes de inconformismo y
contestacién frente a la politica educativa antes, duran-
te y después de la restauracién democratica.

2.  Profundizar en la democratizacién del sistema educativo
y luchar en contra de arraigados hébitos autoritarios de
los que estaba transido nuestro sistema.

3. Recoger la vieja tradicién de lucha por la ensehanza lai-
ca y por la defensa de la escuela publica.

4. Impulsar multiples proyectos de innovacién curricular,
para introducir en la vida de los centros como m4s tarde
diria Stenhouse, el curriculum "como tentativa para co-
municar los principios y rasgos esenciales de un propdsi-
to educativo, de forma tal que permanezca abierto a dis-
cusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
préactica” (1984: 29),

5. Defender y propiciar una ensehanza ligada al entorno
sociocultural e histérico, luchando por sacar a la escuela

del gueto de la marginacién.

6. Proponer a los profesores un horizonte de desarrollo pro-
fesional donde los propios profesores de forma auténoma
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se organizan para convertirse en comunidad critica y re-

flexiva.

7. Enfin, convertir el propio movimiento en un instrumen-
to para el desarrollo profesional de los profesores y para
la transformacién del sistema educativo.

Guste o no, algo se ha movido y algo se mueve. Nada de
nuestra historia educativa préxima seria lo mismo sin la exis-
tencia de los MRPs. Desde la marginalidad de muchas de sus
propuestas vendrian a decirnos la bella frase con que Apple
termina su libro Ideologia y Curriculo: "No hay otra elec-

cién que comprometerse” (1986: 216).

EL PERFIL EXENTO

Con lo dicho hasta aqui no se pretende un reconocimien-
to retdrico o protocolario de los "servicios prestados” por estos
colectivos de profesores. Se pretende senalar el hecho singular
de su existencia: es asi que desde el interior mismo de nuestro
denostado sistema educativo se generan enormes fuerzas, con
un gran potencial critico y autocritico, fuerzas con una clara
conciencia de oposicion e independencia de las instancias ad-
ministrativas y de poder, que optan por férmulas de organiza-
cion cooperativa para la mejora de la ensehanza y para propi-
ciar procesos de desarrollo profesional. No reconocer la singu-
laridad y la importancia de estos acontecimientos constituiria

una ceguera imperdonable.
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El perfil ideal de profesor que se desprende de la trayec-
toria de los MRPs. hemos querido reducirlo a la serie de rasgos
que dan titulo a la presente comunicacién. Haciendo una es-
quematica y actualizada sintesis de esos rasgos podriamos de-
cir que los MRPs. utilizan un modelo de profesor caracterizado
como: practico, reflexivo, critico, auténomo y transfor-
mador. Relacionar esos rasgos con algunas de las aportacio-
nes mas recientes sobre el desarrollo profesional es lo que pre-
tendemos abordar brevemente a continuacién.

Las investigaciones sobre la imagen del profesor como
profesional y el estudio de su pensamiento desde principios de
los anos ochenta han proporcionado como dice Yinger (1986)
"un soporte intelectual para la ayuda de la construccién de
una teoria de ensefianza compatible con las concepciones cog-
noscitivas de la practica de la ensefianza” (p.117). En esta lite-
ratura sobre la conceptualizacién tedrica de la profesionalidad
docente hay un tema central: la reconceptualizacién de la fi-
gura del profesor desde el paradigma de racionalidad préctica,
desde una nueva epistemologia de la préctica basada en la re-
flexion en la accion y desde el estudio del pensamiento précti-
co del profesor (Escudero, 1986; Marcelo Garcia, 1987, 1989;
Schon, 1983, 1987; Pérez Gémez, 1988). En estas investigacio-
nes la practica y la concepcién del profesor como préctico son
una constante.

La observacién de los comportamientos de los MRPs. po-

ne de manifiesto que han sido colectivos centrados sobre préc-
ticas concretas, en ningin momento cenéculos de especula-
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cion teoricos sobre la educacion al margen de la accién y del
compromiso con la préctica. Practica, entendida, en sentido
amplio, como lo que hacen los profesores en su labor diaria y,
en un sentido mas profundo, como algo localizado en un marco
social e histérico. Asi, por ejemplo, en el seno de los MRPs. de
Canarias, la defensa, el debate y la elaboracién de estrategias
sobre la denominada Escuela Canaria Pablica ha sido una
constante desde los origenes del Movimiento (la revista tri-
mestral de educacién TAHOR, editada desde el aio 1984 por
el MRP "Tamomamate”, Centro de Investigacién y Coordina-
cién Educativa de Canarias, refleja de forma diversa lo que
decimos). La "Escuela Canaria” se convierte en el ethos de
una concepcion y de una praxis pedagoégica, politica y social.

Consiguientemente parece deducirse de esto que el pro-
fesor que propugnan est4 concebido como un "préctico”, como
un "practicador”, frente a las concepciones que promueven
metéforas del profesor como "técnico”, como "gestor” u "orga-
nizador” especializado. Para los MRPs. el profesor seria un
profesional que como tal aprende y elabora formas de pensa-
miento "en” y "desde” la prictica y no un ejecutor de prescrip-
ciones elaboradas desde las ciecias bésicas o aplicadas al mar-
gen de contextos de accién préctica.

Pero ademsés los MRPs. han recogido algunos de los pre-
supuestos de lo que hoy se ha dado en llamar teoria critica de
la educacién (Carr y Kemmis, 1988; Escudero, 1990; Feire,
1990; Martinez Bonafé, 1989; Smith, 1989), donde la prictica
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es necesariamente reflexion critica y emancipatoria, liberado-
ra y transformadora. Kemmis (1987) dice al respecto:

Hablar de reflexién critica no es s6lo hablar de "pen-
samiento critico”. Reflexionar criticamente es colocarse
en un marco de accién, colocarse en la historia de una si-
tuacion dada, participar en una actividad social y tomar
partido frente a los problemas. Porque la reflexién criti-
ca que tiene éxito es aquella que tiene consecuencias pu-
blicas (en cuanto a su transformacién), es siempre una
actividad publica e implica algo organizado, una forma
sistematica de critica en la cual las personas colaboran
en el desarrollo de sus propias teorias y précticas socia-
les y en la transformacién de las condiciones de su propio

trabajo (p.75).

Los MRPs han insistido repetidamente en todos estos
conceptos como constitutivos de su prictica y de sus concepcio-
nes sobre el profesor. En el Congreso de Gandia de 1989, se di-

ce:

Los MRPs son colectivos de personas que desarrollan
una tarea en el &mbito educativo y que forman un movi-
miento social. Actian en un marco de relaciones socia-
les, manteniendo una postura critica para desarrollar un
proyecto comin de transformacién del Sistema Educati-
voy de la sociedad. Los MRPs tienen razén de ser porque
recogen y asumen las aportaciones surgidas de la précti-
ca pedagogica tendentes a la transformacién del Sistema
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Educativo (. . .). Como movimiento social confluyen con
otros en un movimiento més damplio, en un proyecto co-
mun y de transformacion social, que en la escuela se ha
de concretar en un modelo educativo al servicio de las
clases populares” (Il Congreso de MRPs, 1989: 140-141).

La autonomia es otro de los rasgos que ha distinguido a

los MRPs. Autonomia como principio ideolégico en la orienta-
cién del trabajo, en la eleccién de prioridades y no exclusiva-
mente como principio de funcionamiento orgénico:

"El proyecto y los objetivos determinan el cardcter de
los MRPs (. . . Estos). Tienen un carécter de autoorgani-
zacién fundamentada en la necesaria autonomia que ne-
cesitan las pricticas diferenciadas de cada realidad con-
creta. La independencia es fundamental en la elabora-
cién auténoma de nuestro pensamiento, que se concreta
en un proyecto propio y en el desarrollo de su préctica”
(IT Congreso de MRPs, 1989: 148).

Pero también la autonomia aparece como rasgo constitu-

tivo del modelo de escuela que poponen:
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"Un Sistema Educativo totalmente normativizado
como el que tenemos conduce a la uniformidad y a la ri-
gidez que le incapacita para dar respuestas adecuadas a
la diversidad de situaciones sociales y personales; conlle-
va la falta de responsabilidad de los agentes educativos;
supone la imposicién de modelos culturales. Es por eso
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que consideramos bésico definir desde los MRPs un mo-
delo de gestién de los centros publicos basados en la au-
tonomia pedagégica, organizativa y econémica” (II Con-
greso de MRPs, 1989: 37).

Finalmente el concepto de autonomia se refiere al profe-
sor y al tipo de formacién. A la posibilidad de emitir juicios au-
ténomos:

"La unidad entre los procesos de desarrollo curricular
y de formacién del profesorado define un nuevo modelo
de docente investigador que analiza su préctica docente,
busca fundamentos para esta préctica, en un intento de
explicacién de los procesos, somete a valoracién critica
los resultados y reformula constantemente su actuacién
(I Congreso de MRPs, 1989: 59).

Formacién, que como apunta la cita, debe estar unida a
los procesos de desarrollo curricular. Cuestién ésta que conec-
ta también con una de las tradiciones mas fecudas dentro de
las nuevas concepciones del curriculum como medio de apren-
der el arte de ensenar (Stenhouse, 1987).

EL FUTURO IMPERFECTO: APOLOGIA Y PETICION

Si bien muchos rasgos de la realidad educativa actual, la
disparidad e indolencia de muchas politicas educativas, el es-
caso apoyo social e institucional, las incertidumbres y todo el
cumulo de problemas estructurales heredados y sobrevenidos
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que gravitan sobre la eduacion dejan un escaso margen para
el optimismo, hemos de pensar, por otra parte que si los profe-
sores por sf solos han sido capaces de construir realidades dis-
tintas y esperanzadoras, no todo esté perdido.

En el terreno concreto de la formacién de profesores, las
implicaciones que estas concepciones tienen sobre lo que debe
ser la formacién permanente del profesorado son de maxima
actualidad. La vigencia de estas aportaciones y la necesidad
de que sigan siendo defendidas desde colectivos como los
MRPs pueden ser sumamente valiosas y no deberfan ser bo-
rradas de la memoria social de nuestro sistema educativo o re-
legadas al ostracismo.

No quisiera concluir ingenuamente dando la impresién
de que hay una concomitancia fortuita entre las propuestas de
los MRPs y el conjunto de la nueva produccién teérica sobre el
profesor y su desarrollo como profesional. Hay una enorme
permeabilidad por parte de los MRPs sin que podamos presu-
poner que estos movimientos se mueven todos dentro de la
més absoluta uniformidad. Dentro del conjunto de MRPs exis-
ten, sin duda, fracturas, conflictos y diferencias. Cuando ha-
blamos genéricamente de MRPs estamos hablando de una re-
alidad compleja, comprimida en una siglas, estamos utilizan-
do una licencia para entendernos. Los motivos que han lleva-
do a los MRPs a configurar determinadas préicticas obedecen,
sin duda, a un proceso de reflexion critica sobre las situacio-
nes con las que han tenido que enfrentarse. Lo cual no implica
la inexistencia de contactos y de una cierta simbiosis con la

248

realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2009

ios

©Del



produccion tedrica. Muy al contrario, muchos de los textos sa-
lidos del Movimiento estdn impregnados de conceptos, ideas y
términos generados desde fuera. Pero el mundo de la investi-
gacién tampoco es una balsa de aceite; es necesario tomar con-
ciencia de que dentro de las comunidades cientificas existe un
debate sobre la adecuacién de los modelos de investigacién, de
los paradigmas desde los que se investiga y se genera conoci-
miento y de las estructuras de racionalidad desde las que se
abordan estas tareas. Los "teéricos” tampoco son un bloque
homogéneo. Desde los presupuestos de la teorfa critica se de-
fiende, por ejemplo, "la no separacién entre sujeto (investiga-
dor profesional) y objeto (préctica educativa, sujetos investi-
gados). Esto supone, en Gltimo caso, postular una relacién dia-
léctica entre teoria y accién, entre investigacion, construccién
del conocimiento y accién transformadora (accién educativa)
de la realidad, de la educacién (. . .). El conocimiento como un
proceso en y para la accién y no como un conocimiento en y pa-
ra la teorfa” (Escudero, 1990: 15-17). Se est4 empezando a po-
ner las bases para desterrar de la conciencia de los profesores
la idea de que la investigacion es una actividad esotérica, he-
cha al margen de sus preocupaciones y en funcién de intereses
que no son suyos.

Los MRPs han empezado a hacer realidad una sintesis
valiosa de estos dos mundos; el de la teoria y el de la préctica.
Nada podré hacerse en la educacién, si de veras queremos in-
troducir factores de cambio cualitativo y liberador, sin la pre-
sencia de profesionales que asuman decididamente el riesgo
del papel que desde este enfoque se propone.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO DE
EDUCACION DE ADULTOS DE CANARIAS

Oscar Medina

En la actualidad, en teoria, nadie duda de la funcién que
debe cumplir la formacién del profesorado: tiene que servir
para cambiar las précticas educativas. Pero lo que en teoria
estd claro no se corresponde luego con la realidad cotidiana
del aula. Las practicas docentes no estdn cambiando en rela-
cién con la formacion que reciben los profesores: se mantienen
anticuadas, rutinarias, reproduciendo en muchas ocasiones
los mismos modelos que han recibido los profesores en su in-
fancia. Al analizar las causas de este divorcio algunos autores
sehalan dos: una, la escasa participacién que en los planes de
formacion se da a los profesores y a los centros; la otra, la des-
conexién entre formacién y précticas docentes. El trabajo que
se presenta a continuacién, después de describir en pocas li-
neas el contexto en el que estos profesionales desarrollan su
labor docente, constituye una reflexién sobre esta cuestién, e
incluye el planteamiento de algunas estrategias que den res-
puesta a estos problemas en su aplicacién a la Educacién de

Adultos.
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TRES ETAPAS EN LA EDUCACION DE ADULTOS DE
CANARIAS

No hay que olvidar que en Canarias tenemos una de las
cifras mis altas de analfabetos (mas de 60.000 personas no sa-
ben leer ni escribir), un indice de paro por encima de la media
nacional y un tercio de la poblacién de més de 15 anos que dice
no poseer estudios. En este contexto socioeconémico, a la hora
de hacer una breve descripcién de los programas de Educacién
de Adultos financiados con fondos publicos en Canarias, po-
driamos distinguir tres etapas bien diferenciadas.

Antes de 1965

Hasta esta época la mayoria de las actuaciones (princi-
palmente del Estado, aunque también de la iniciativa social y
privada), se dirigen hacia erradicar las altas tasas de analfa-
betismo existentes en la regién, que por los ahos veinte se si-
tuaban en el 70% de la poblacién (la media nacional era del
50%), y atin en los afios sesenta eran superiores al 15%. Estas
acciones se llevan a cabo gracias al restablecimiento de las
Misiones Pedagégicas, las Campanas Nacionales de Alfabeti-
zacion y el programa de Promocién Profesional Obrera. (FLE-
CHA, R. y otros. Dos siglos de Educacién de Adultos. El roure,
Barcelona. 1988 (pp. 99-101).
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Periodo que va de 1965 a 1984

En Canarias, en el ano 65, nace Radia ECCA, una emi-
sora que surge en medio del clima de la Gltima de las campa-
nas de alfabetizacién, con la intencién inicial de alfabetizar,
aunque posteriormente se va abriendo a todo tipo de ensenan-
zas dirigidas a la poblacién adulta. Dificilmente se puede ha-
blar de la Historia de la Educacién de Adultos en Canarias sin
aludir a la experiencia qu ha supuesto este particular centro
de adultos a distancia por radio, entre cuyos profesores se
cuentan cualificados profesionales, que han llegado a disenar
una tecnologia propia en el campo de la radioensenanza. Du-
rante estos 20 ahos casi toda la eduacién de adultos en el ar-
chipiélago se canaliza a través de esta oferta a distancia, a ex-
cepcion de tres centros de enseiianza presencial existentes en
Santa Cruz de Tenerife.

A partir de 1984

A comienzos del curso 84-85 la Direccién General de Pro-
mocion Educativa de la Consejeria de Educacién, con la inten-
cién de dar un nuevo impulso a la Educacién de Adultos, deci-
de promover y desarrollar la oferta presencial que habfa esta-
do marginada en la etapa anterior, al mismo tiempo que trata
de poner en marcha los estudios de Bachillerato a distancia.
Con todo, la oferta de Educacién de Adultos se escolariza en
exceso dado que los profesores que trabajan en estos centros
proceden todos de la enseiianza reglada y fundamentalmente
tratan de dar respuesta a las necesidades de Educacién Bdsi-
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ca. La aparicién del Libro Blanco de la Educacién de Adultos,
en el 86, inicia una linea de renovacidon en los centros que, ins-
pirados en sus planteamientos, tratan de abrirse més a la co-
munidad ampliando su oferta educativa a la Formacién Ocu-
pacional y a la Animacién Sociocultural. Los criterios y lineas
generales del Libro Blanco se exponen cada aio, al comienzo
de curso, en las Resoluciones de la Direccién General de Pro-
mocién Educativa.

Oferta de los centros presenciales y poblacion asistida

Actualmente la oferta cultural que los centros presen-
ciales de adultos ponen a disposicion de la poblacién se concre-
ta en los siguientes campos: la Educacién Bdsica, con mds de
10.000 alumnos, cubre los niveles de Alfabetizacién, Estudios
Primarios y Graduado; acceso a la Universidad de los mayores
de 25 anos; programas de Formacién Ocupacional, destinados
fundamentalmente a colectivos desfavorecidos: j6venes deses-
colarizados, parados, mujeres y adultos mayores de 45 aios,
llegando cada afio a una media de 900 alumnos. Algunos cen-
tros tratan de integrar su oferta en un plan global de desarro-
llo comunitario, que, entre otras muchas cosas, pasa por una
coordinacion interinstitucional, donde la Educacién de Adul-
tos no se considera como un proceso mis o menos abierto de
transmisién de conocimientos, sino como un proceso de toma
de conciencia y de cambio de la poblacién. Por otra parte, no
faltan los centros que, en su intento de abrirse m4s al entorno,
cuentan todos los anos con un amplio programa de Animacién
Sociocultural, muchas veces en coordinacién con las institu-
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ciones de la localidad. Por lo que se refiere a los Centros de Ba-
chillerato nocturno la poblacién asistida supera ya las 7.000
personas.

Ensehanza a Distancia: oferta y poblaciéon asistida

En la modalidad de Educacién a Distancia la gama de
cursos y programas que tanto Radio ECCA como los IBAD de
ambas provincias ofrecen a la poblacién canaria es muy am-
plia. Por lo que respecta a Radio ECCA més de 12.000 adultos
estdn cursando estudios de E.G.B. Los cursos de Idiomas, de
Contabilidad, etc. tratando de responder a la Formacién Ocu-
pacional, llegan a mas de 6.000 personas. Otros cursos de un
contenido més cultural consiguen atender a una poblacién
que, en el curso 89-90, ascendi6 a 22.350 adultos. Algunos pro-
gramas llevados a cabo por esta institucién merecen una aten-
ci6n especial por su contenido social y por el mayor peso que la
participacién de los alumnos tiene en el métido de trabajo; asi
el programa de Animacion Sociocultural, el programa de Edu-
cacién para la Salud, el programa de Escuela de Padres, etc.
Por su parte ambos IBAD de Santa Cruz de Tenerife y de Las
Palmas, imparten el Bachillerato, cada aiio, a una media de

3.000 alumnos.

Profesodado

Sélo contando los profesores de E.G.B. que trabajan en
centros financiados con fondos publicos, e incluyendo tanto los
profesores de la oferta presencial como aquéllos de la oferta a
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distancia, asi como también a los profesores de Bachillerato
que en turnos de noche dan clase a adultos, tenemos ya en Ca-
narias una cifra de 798 profesores dedicados a la formacién de
las personas adultas, a los que habria que sumarle una cifra
de mas de 300 profesores o monitores de taller. En el siguiente
cuadro se especifica el niumero de profesores por centros y ni-
veles.

N ! N T
A)ENSENANZA PRESENCIAL

25CentrosdeEGB ................... 27 271

13 Centros de Bachi. (nocturno) ........... 335 k1.1.1

2IBAD ... 42 42

RADIOECCA ....................... 124 é 130
- 25 5 X XX 532 %22 EEEEEEE ]
TOTALPROFESORES ................... 395 403 798

LA POBLACION EN TORNO A LA FORMACION DEL
PROFESORADO DE EDUCACION DE ADULTOS

Investigacion y formacion del profesorado
Las investigaciones acerca del profesorado, que no dejan
duda sobre su decisivo papel en la calidad de la ensenanza,

evidencian (no podia ser de otra manera) los mismos esque-
mas cientificos o paradigmas teéricos que han vertsbrado el
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desarrollo de la investigacion educativa en general. En este
sentido podemos hablar de dos modelos o paradigmas princi-
pales que, al mismo tiempo que han permitido desarrollar la
teorizacion educativa de los ultimos 30 afios, han ejercido una
influencia decisiva en los métodos de formacién del profesora-
do. Y seria deseable que en la planificacién de la formacién de
los profesores de Educacién de Adultos no se perdiera de vista
esta perspectiva en orden a elegir los mejores métodos y recur-
sos para su adecuada formacién en el momento presente.

Modelo "proceso-producto”

La investigacion sobre el profesorado desarrollada hasta
los afios 70 pretendia descubrir qué cualidades deber tener un
profesor. A través de encuestas que se pasaban a los superio-
res, los alumnos y los mismos interesados, se trazaban "ima-
genes modélicas o ideales” de profesores.

Durante la segunda mitad de los 70 y década de los 80,
los estudios de investigacién trataban de relacionar los distin-
tos tipos de cualidades con el rendimiento de los alumnos. El
paradigma cientifico que subyace en este tipo de investigacio-
nes es el denominado "proceso-producto”: relaciona la con-
ducta del profesor en el aula (proceso) con los resultados del
aprendizaje de los alumnos (producto). El supuesto de partida
es que el proceso de enseianza-aprendizaje es prever y contro-
lar el proceso educativo. A partir de dicho supuesto, légica-
mente, se enfatiza la necesidad de una programacién en tér-
minos de conductas.
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En su aplicacion a ia formacion del profesorado, este mo-
delo da lugar al concepto de "competencia docente”, que
plantea la formacién de los profesionales de la ensehanza en
términos del aprendizaje de una serie de habilidades que se
concretan en la realizacién de conductas finales. Asf, no a tra-
vés de encuestas, sino a base de analizar la préctica docente,
se elaboraban descripciones mucho més precisas y minuciosas
de la conducta del profesor. Se introducia asi una especie de
"tecnologfa” en la formacién de los profesores.

Nadie duda de que tales métodos han resultado utiles,
pero no obstante muestran también algunas debilidades. ;Cé-
mo descubre el profesor el comportamiento més adecuado pa-
ra una situacién determinada? Se olvida en este paradigma
conductista que "la practica es tan compleja, tan variopin-
ta, que resulta imposible prever de antemano las destre-
zas conductuales de que deberia disponer un profesor
para afrontar cada momento particular de la ensefan-
za”. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gémez, A. La enseftanza:
su teoria y su practica. Akal Universitaria. Madrid. 1985
(p.353).

Modelo "mediacional”

Con el desarrollo de la Psicologia Cognitiva surge un
nuevo paradigma, m4s critico, denominado por algunos auto-
res "mediacional” que, en oposicién a la perspectiva conduc-
tual, prioriza las ideas previas del profesor, sus creencias, su
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pensamiento pedagégico, en general los "procesos internos
previos, simultaneos y posteriores” al acto educativo. En
el fondo desde esta nueva concepcién cientifica se entiende
que el proceso educativo no es predecible de antemano. Se
acentua el cardcter situacional de la practica docente, que, por
tanto, no tiene soluciones generales. Lo que importa, pues, no
es la programacién de conductas previamente determinadas,
sino las decisiones que cada profesor ha de adoptar ante cada

situacién irrepetible.

En consecuencia, los métodos de formacién de profesores
no se basan en las competencias en las que han de adietrarse,
sino en las ayudas que necesitan para decidir mds ajustada-
mente en cada momento concreto. El modelo de profesor resul-
tante no es el de un técnico que tiene que aplicar (adminis-
trar) unas destrezas, sino el de un "mediador”, m4s critico,
auténomo y activo, que tiene que estar constantemente to-
mando decisiones y rectificando. En definitiva estamos ha-
blando de un investigador, concepto que define con m4s pre-
cisién el nuevo enfoque de 1a tarea del profesor.

Los cambios en la concepcion de la Educaciéon de Adul-
tos

La formacién del profesorado de Educacién de Adultos
reviste una problemdtica muy especifica, a la que tendria que
hacer frente todo plan de formacién.
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Cambios en la concepcion de la Educacion de Adultos

La concepcion de la Educacion de las Personas Adultas

se ha transformado en los ultimos anos. Los cambios han afec-
tado a los principios, objetivos, métodos y organizacién, e in-
cluso al sistema de inspeccion, de este sector educativo. La pu-
blicacién del Libro Blanco de la Educacién de Adultos, en el
ano 86 Educacién de Adultos. Libro Blanco. MEC. Madrid.
1986., anteriormente citado, marcé claramente el paso de una
etapa a la otra, definiendo un  modelo cuyas caracteristicas
principales serian las siguientes:
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- Una organizacién que se aleja cada vez mas del mo-
delo escolar.

- Una estructura mucho m4s flexible de forma que res-
ponda mejor a las necesidades de los adultos.

- La actividad de Educacién de Adultos queda enmar-
cada en el desarrollo comunitario de la localidad.

- La oferta educativa se planifica en base a proyectos
territoriales en los que se hace imprescindible la coordi-
nacién de todos los recursos humanos y materiales de la
zona.

- Los objetivos y contenidos de ensehanza, partiendo de
la Educacién Bdsica, contemplan también la Formacién
Ocupacional y la Animacién Sociocultural.
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Por otra parte, la LOGSE (Ley Orgénica 1/1990 de 3 de

octubre de Ordenacién General del Sistema Educativo B.O.E.
numero 238, 4 de octubre de 1990; Titulo III, articulos 51, 52,

53 y 54), recoge muchos de los planteamientos del Libro Blan-
co y avanza més aun:

- LaEducacién de las Personas Adultas se define desde
la perspectiva de la Educacién Permanente superando el
caricter meramente compensatorio que le atribufa en el
pasado.

Se propone una metodologia que ha de propiciar el
autoaprendizaje.

Se contemplan dos modalidades o sistemas: presen-
cial y a distancia.

- Ademsés de la educacién secundaria obligatoria, las
personas adultas podrén cursar Bachillerato y Forma-
cion Profesional con una oferta especifica y adecuada a
sus caracteristicas.

La educacion de las personas adultas se impartira en
centros docentes ordinarios o especificos, estando estos
altimos abiertos al entorno y disponibles para las activi-
dades de animacion sociocultural de la comunidad.
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Perfil del profesional

Estas y otras muchas caracteristicas plantean la tarea
del profesional enfatizando el cardcter de educador social o
animador y la accién educativa dirigida a las personas adultas
en clave de programas de desarrollo local, cuya finalidad es la
formacién integral de las personas y de las comunidades. Esto
exige que sus actuaciones converjan en proyectos de desarro-
llo de la comunidad teniendo en cuenta los tres &mbitos de ac-
tuacién siguientes: formacién ocupacional, formacién socio-
cultural y formacién general o de base. Estos tres Ambitos han
de estar vertebrados en dos ejes: 1a formacién para el ejercicio
de los derechos y responsabilidades civicas, y 1a formacién pa-
ra el desarrollo personal y social.

Dificultades especificas

A los problemas derivados del cambio de modelo y por
tanto de perfil profesional, se anaden algunas dificultades es-
pecificas de formacién que posee este colectivo de profesores:

- Ausencia de una formacion inicial que capacite para
la accién educativa con personas adultas.

- Deteccién de necesidades formativas propias y espe-
cificas que respondan a las exigencias de transformacién
planteadas en el Libro Blanco de la Educacién de Adul-
tos.
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- Dificultad de participar en los programas de perfec-
cionamiento de los CEPs, debido a que los profesores de
adultos no disponen del mismo tiempo para la formacién
que el resto del profesorado, en razén de su horario labo-
ral.

Disenos de formacién

De acuerdo con el modelo de mediacion expuesto ante-
riormente, sin perder de vista los cambios que se vienen pro-
duciendo en la Educacién de Adultos, entendemos que los di-
senos de formacién de estos profesores tendrian que tener en
cuenta los siguientes aspectos:

a) El método accién-reflexion-accion, por tratarse de un
método en el que la formacion se asocia directamente
con la praxis docente, constituye, no la Gnica, pero si una
de las estrategias de formacién mds adecuadas en orden
a que la formacién se vincule a los cambios que es nece-
sario introducir en las précticas educativas de los cen-

tros.

b) En el momento en el que se encuentra hoy la Educa-
cién de Adultos, una de las funciones de la formaci6n de-
beria estar directamente relacionada con la reforma cu-
rricular que precisa este subsistema de la Educacién

Permanente.
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c) La formacién tiene que dar respuesta no sélo a las
cuestiones generales de enfoque y teoria, sino también, y
sobre todo, tiene que responder con los alumnos en el
ambito de los conocimientos, de los métodos y de las téc-
nicas.

d) Debe posibilitarse una metodologia de formacién que
dé lugar a la participacién y que privilegie el trabajo en
pequenos grupos.

e) De acuerdo con la LOGSE y teniendo en cuenta lo es-
tablecido en los planes de Formacién del Profesorado del
Libro Blanco de la Reforma, a la hora de programar las
actividades de formacién, conviene tener en cuenta las
diferentes modalidades y niveles en los que se imparte la
Educacién de Adultos. Por una parte, existen dos moda-
lidades en el campo de la Educacién de Adultos: el de la
ensenanza presencial y el de la ensehanza a distancia; y
por otra parte, la Educacién de las Personas Adultas
abarca tanto las ensenanzas que se orientan a la obten-
cién de titulaciones académicas en sus niveles de ense-
nanza obligatoria y bachillerato, como las que se orien-
tan al desarrollo personal, la participacién social y la
formacion para la insercién profesional.

) En la formacién de estos profesionales se hace nece-
sario hacer una seleccién de contenidos, entre los que no
pueden faltar los siguientes:
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- El papel de la Educacién de Adultos en el Sistema
Educativo de la Comunidad.

- Teoriay préctica de la Educacién de Adultos.
-  Meétodos de formacién en la accién.

- El marco social en el que se desenvuelve la poblacién
adulta.

- El conocimiento psicolégico de los adultos, asi como
las bases psicopedagégicas de sus procesos de aprendiza-
je.

- Las metodologias y didacticas especificas de las dife-
rentes modalidades y niveles en los que se imparte la
Educacién de Adultos.

- Las técnicas de grupo y de animacién sociocultural.

- Cuestiones referidas a la organizacién singular que
precisan estos centros, asf como la planificacién de la ac-
tividad educativa.

LA UNIVERSIDAD Y LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO DE EDUACION DE ADULTOS

Como podemos observar, en el campo de 1a Educacién de
Adultos nos encontramos ante unas nuevas sehas de identi-
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dad acerca de una actividad cuya cualificacién profesional no
estd ofertando de momento la Universidad, y para lo que no
estan preparados los profesionales que actualmente se dedi-
can a ella. Han sido formados para compensar o "remediar” a
los adultos que perdieron su oportunidad para estudiar en la
infancia; se ven obligados ahora a planificar programas de
educacién de gran amplitud y flexibilidad y que abarcan no
sélo la ensenanza formal, sino también la no formal. La Uni-
versidad actualmente sélo estd preparando para educar a los
ninos en las escuelas, dentro de un aula, y muchos de quienes
reciben esta formacién se tendran que dedicar a educar a
adultos fuera de las escuelas, no sélo en un aula, sino en la
Asociacién, el Club, el barrio, etc. La Universidad esta entre-
nando a determinados profesionales para que los nifios apren-
dan a leer y escribir y dominen la Lengua, la Historia, las Ma-
temadticas, etc,; luego, gran parte de estos profesionales se ve-
rd en la necesidad de alfabetizar a unos adultos que poseen ya
una cultura. Ensenardn Lengua o Mateméticas, pero, sobre
todo, Consumo, Salud, c6mo educar a los hijos, c6mo animar
actividades socioculturales, como trabajar para mejorar la ca-
lidad de vida del barrio, c6mo organizarse, etc. En definitiva,
quienes estdn siendo educados para ensehar a unos nifos, ten-
drdn luego que ayudar a que los adultos definan su propio cu-
rriculum, organicen su autoaprendizaje, aprendan a apren-
der, se relacionen m4s y mejor, participen en la vida social,
etc.

No se entiende que las Universidades Canarias no estén
dando respuesta a esta necesidad. Se trata de un sector cre-
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ciente en todos los paises de nuestro entorno: desde los afnos 50
son muchas las Universidades en el mundo que se ocupan de
la formacién de los educadores de adultos, y en nuestro pais
son ya mds de 15 las Universidades en las que se est4 forman-
do a estos profesionales, o bien organizando cursos no reglados
como los conocidos Masters o Postgrados, o incorporando al cu-
rriculum oficial una asignatura optativa destinada a capaci-
tar especificamente a los futuros educadores de adultos en
aquellas cuestiones Psicopedagégicas y Sociales propias de la
promocidon de las personas adultas.

La respuesta social que daria la Universidad conside-
rando esta problemética no es nada despreciable. Los profeso-
res que estdn directamente relacionados con personas adultas,
considerando sélo aquellos cuyos honorarios se financian con
fondos publicos, ya superan la cifra de 1.000, llegando a una
poblacién de mds de 62.000 personas cada aio.

Asi en el Libro Blanco de la Reforma Educativa se dice:
"... en la actual ilinea de reforma y transformaci6n de la
educacion, concebida como un proceso permanente a lo
largo de la vida, la educacién de aduitos no puede ser
considerada intrinsecamente, sino como un subconjun-
to integrado en un proyecto global de educacién perma-
nente encaminado tanto a reestructurar el Sistema Edu-
cativo, como a desarrollar todas las posibilidades de for-

macién fuera del mismo”. (Plan de Investigacién Educativa
y de Formacién del Profesorado MEC. 1989. pp. 370-379).
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En el mismo texto se seiala el papel primordial del pro-
fesorado: "Ello obliga a considerar la formacioén del pro-
fesorado de adultos objetivo prioritario de este proceso
de reforma, de manera que los docentes se conviertan en
actores principales del mismo”. ((Ibid. pag. 380).

En este sentido el Libro Blanco para la Reforma del Sis-
tema Educativo en el capitulo dedicado a la Educacién de las
Personas Adultas y en el punto 51 dice: "l.a Universidad ha
de jugar un papel mucho mas importante que hasta aho-
ra en este campo. Resumiendo, éstas podrian ser las fun-
ciones de la Universidad: colaborar en la investigacion
de las necesidades de cualificacion, en el estudio de la
oferta formativa y en la experimentacién metodolégica
en este campo; incluir en sus planes de estudio la forma-
cion de educadores de adultos en sus diversas variantes.
En la planificacién y desarrollo de estas carreras, las
Universidades deben coordinarse con los organismos
responsbles de los diferentes programas de formacion
de adultos; por la via de las carreras cortas o segan
otras modalidades, crear una oferta de educacién supe-
rior que posibilite la recualificacién de muchas perso-
nas que han adquirido a lo largo de su vida los conoci-
mientos y métodos de trabajo que les permitirian seguir
forméndose, ain cuando carezcan de los titulos perti-
nentes”.(Libro Blanco pars la Reforma del Sistema Educati-
vo. MEC. 1990. pag. 202).
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PAPEL DE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA EN
LA FORMACION PERMENENTE DEL PROFESORA-
DO. PLAN DE FORMACION DEL PROFESORADO DE
EDUCACION DE ADULTOS (CURSO 90-91)

En el caso concreto de la Comunidad Canaria, la Admi-
nistracion Educatuva a través de la Direccién General de Pro-
mocién Educativa, teniendo en cuenta que, como se afirma en
el titulo cuarto de la LOGSE, "la formaci6én permanente
constituye un derecho y una obligaciéon de todo el profe-
sorado y una responsabilidad de las Administraciones
educativas y de los propios centros” (Ley Orgénica 1/1990,
de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educati-
vo. B.O.E. nimero 238, 4 de octubre de 1990: Titulo IV, articu-
lo 56, apartado 2), y considerando las necesidades de forma-
cién propias que tienen los profesores de los centros publicos
de Educacién de Adultos, ha puesto en marcha un plan de for-
maci6n del profesorado dirigido especificamente a estos profe-
sionales.

Objetivos

Basado en los principios de formacién permanente, flexi-
bilidad, descentralizacién y coordinacién, entre los objetivos
del Plan de Formacién destacamos los siguientes:

a) Propiciar una reflexién amplia y conjunta sobre el

nuevo modelo de Educacién de Adultos en sus diferentes
modalidades y niveles.
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b) Promover la participacién del profesorado en el pro-
ceso de cambio que vive hoy la Educacién de Adultos.

c) Dar respuesta a los problemas que se les plantean a
los educadores de adultos en el &mbito de los conocimien-

tos, métodos y técnicas que se refieren a su profesién.

g) Coordinar las diferentes acciones y grupos de forma-
cion, facilitando el intercambio de experiencias.

h) Posibilitar una metodologia de formacién que facilite
la participacién y el trabajo en grupos pequeiios.

i) Poner en funcionamiento un proceso de experimenta-
cién curricular en los centros de Educacién de Adultos.

Estructura organizativa

La estructura del Plan de Formacién contempla tres ti-
pos de actividades formativas.

Actividades de formacion planificadas desde laDirec-
cion General de Promocion Educativa.

El conjunto de actividades que puede realizarse a este
nivel es el siguiente:

272

realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2009

ios




a) Formacion Inicial en Educacién de Adultos.-
Mientras la Universidad no facilite esta formacién ini-
cial de forma sistemadtica, la Administracién dard res-
puesta a estas necesidades ofertando una formacién ge-
neral sobre la Educacién de Adultos a los profesores de
nueva incorporacién, cada comienzo de curso.

b) Jornadas de Planificacién Provincial / Insular.-
No poseen un carécter estrictamente formativo. Durante
la primera quincena de septiembre cada coordinador
convocars a los directores de los centros a unas sesiones
de trabajo técnico que sirvan para concretar los objetivos
y prioridades de los planes insulares establecidos en las

Jornadas Finales.

¢) Jornadas Finales.- Su finalidad es 1a de evaluar los
planes insulares en el curso que termina, marcando las
prioridades y objetivos del curso siguiente con arreglo a
la evaluacién realizada. Tampoco estas jornadas tienen
un carécter estrictamente formativo. Estas Jornadas Fi-
nales contemplardn necesariamente dos elementos: la
evaluacién de cada uno de los Proyectos de Centro y la
evaluacién del Plan Insular de Educacién de Adultos.

d) Cursos.- Con estos cursos se pretende dar una forma-
cién cientifica o pedagégica en profundidad, o entrenar a
los participantes sobre determinadas habilidades. Tie-
nen una duracion variable y tratan cuestiones generales

o especificas.
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e) Seminarios.- Estin formados por grupos pequeios
con intereses muy concretos por un tema especifico, lo
que exige un estudio intensivo del mismo. Por otra parte
pueden convertirse también en grupos dedicados p bien a
investigar en Educacién de Adultos, o bien a experimen-
tar y producir material didactico para los adultos.

Actividades de formaciéon planificadas por el propio
Centro

Sin perjuicio de que los profesores de los diferentes cen-
tros participen en los programas de formacion disehados desde
la Administracién, los centros realizardn sus propias activida-
des formativas. Dichas actividades habran de incluirse en el
Plan del Centro que se realiza cada afno en el mes de septiem-
bre. Los gastos para estas actividades constarén en el presu-
puesto anual de los Centros.

Actividades de formacién centradas en la Reforma del
Curriculum de Educacién de Aduitos

Una de las actividades de formacién que se va a iniciar
durante el curso 90-91 va a estar centrada en la Reforma del
Curriculum de Educacién de Adultos. Se trata de un conjunto
de actividades formativas que, si bien cuentan con una plani-
ficacién desde la Direccién General de Promocién Educativa,
se desarrollan en los propios centros en la medida en que en
ellos se disehan y realizan las diferentes experiencias innova-

274

realizada por ULPGEC. Biblioteca Universitaria, 2009

ios

©Del



doras que permitirdn posteriormente una reflexion conjunta y
una generalizacién sobre el curriculum. Para la puesta en
marcha y desarrollo de esta reforma del Curriculum, la Direc-
cién General de Promocién Educativa dictar4 las resoluciones
y normas necesarias en orden a la creacién del Proceso de Ex-
perimentacion del Curriculum de Educacién de las Personas
Adultas, la composicién de la Comisién Técnica de Seguimien-
to, la convocatoria y condiciones de participacién, asf como la
duracién y financiacién del proceso.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO: UNA
ARQUITECTURA A CONSTRUIR

Francisco Navarro
Rafael J. Sénchez
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

"La educacion debe conocerse por lo que ella es: el pro-
ducto, indudablemente, pero no el juguete inerte de la
historia y de las sociedades; es decir, un factor esencial
del devenir, y ello de modo muy esencial en el momento
actual, puesto que a ella en definitiva es a la que corres-
ponde preparar a los hombres para adaptarse al cambio,
que es la caracteristica esencial de nuestro tiempo”. (E.
FAURE y otros. 1972: "Aprender a ser”. (Ed. Alianza-
Unesco. Madrid. pdg. 174).

Nadie duda en la actualidad de la importancia que se
viene otorgando a la formacién del Profesorado, medio a tra-
vés del que se filtra una parte importante de la educacién de
los sujetos. En este sentido, la necesidad de una estrategia que
facilite el desarrollo y mejora de la innovacién educativa obli-
ga al conjunto de los profesionales relacionados con la psicope-
dagogia a plantearse una continua investigacién y reflexién
en torno a su campo de actuacion. Este planteamiento obliga a
modificar actitudes y modos tradicionalmente considerados
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vdlidos para la formacion del docente. Asi, es comprensible la
moda de planteamiento de formas de formacién del profesora-
do que bajo denominaciones como FF.FF., FES, CEPs, etc, no
han conseguido mas que poner de manifiesto la necesidad que
supone una formacién inicial y continua util, basada en las
necegidades reales de la practica concreta de la accién docen-
te.

Consideramos que la formacion inicial debe suponer una
base lo suficientemente sélida y capaz de crear en los futuros
profesionales las actitudes positivas hacia la necesidad que les
va a exigir en un futuro préximo una formacién continua.

(Cémo debe ser esa formacién inicial?

A pesar de la respuesta que plantearemos, seguimos con
la eterna duda.

Entendemos que la formacién inicial tiene que ser moti-
vante, atractiva, y para ello los profesionales no pueden se-
guir anclados en el modelo tradicionalmente desarrollado en
las instituciones creadas con tal finalidad. Tales formadores
de futuros formadores deben ir mds allé de las simples ruti-
nas, crear planes y actividades destinados a la actualizacién y
perfeccionamiento de las materias, metodologias, sistemas or-
ganizativos, etcétera, que le permitan una mayor y mejor au-
tonomia profesional.
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Si buscamos un modelo que penetre en la complicada red
que supone la formacién y el perfeccionamiento sobre lo que se
posee y la especializacién como forma de profundizar, de secto-
rizar dreas concretas de conocimiento que permitan una préc-
tica mas reflexiva, mds comprensiva, en definitiva rentable,
creemos que el centro educativo (escuelas, institutos, entida-
des educativas singulares, etc.) constituye el nacleo bdsico
que aglutina el mayor abanico de posibilidades formativas e
innovadoras para el conjunto de agentes intervinientes: en
nuestro caso, profesionales y futuros profesionales de la do-
cencia.

La tendencia multidisciplinar que se le viene dando al
campo educativo ha dado origen a que en un mismo centro in-
cidan profesionales que con diferentes formaciones especiali-
zadas desempeian acciones y funciones que revierten sobre el
conjunto de personas que conforman la comunidad educativa.

Asji encontramos:

- Funciones administrativas: desempeiiadas por el di-
rector, jefe de estudios, secretario, vicedirector, etc., don-
de debe existir un conocimiento de normativas legales.

- Funciones pedagdgicas: en las que intervienen el tu-
tor, necesitado de conocimientos especificos referidos a
la accién tutorial, dindmica de grupos, organizacién es-
colar, orientacién tanto personal, escolar como profesio-
nal..., el profesor que necesita de unos conocimientos es-
pecificos de tipo biopsicosocial de cada uno de sus alum-
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nos para poder aplicar estrategias y metodologias con-
cretas..., el coordinador de ciclo que a través de técnicas
organizativas debe ser el que aglutine, organiza, siste-
matice y planifique el trabajo de todos los tutores del ci-
clo.

- Funciones singulares: representadas por los profesio-
nales de la educacion diferencial, necesitados de conoci-
mientos referidos a los niveles madurativos y procesos
de ensenanza. aprendizajes requeridos por sujetos con di-
ficultades educativas (educacién especial, rehabilitado-
res, profesores de apoyo, etc.).

- Funciones de servicios concurrentes: que en los alti-
mos anos ha incrementado notablemente su presencia
en los centros educativos: orientadores escolares cuya
funcion principal es el asesoramiento a padres, tutores y
en ocasiones al propio alumno, complementadas con
otras labores de tipo valorativo referidas al conjunto de
elementos que inciden en el centro. Al orientador hay
que unir los equipos de educacién compensatoria, equi-
pos multiprofesionales, sanitarios, logopedia, apoyo a in-
videntes, etc.

Si a lo anterior anadimos la existencia de otros servicios
como puedan ser las actividades complementarias, propuestas
por el claustro del propio centro, las asociaciones de padres,
ayuntamientos o consejos escolares, los servicios de comedor,
las campahas de deporte escolar, etc. nos encontramos con que
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el centro es el lugar que retine un ecosistema de interacciones
multiples en el que producir, estudiar y valorar los diferentes
procesos, tanto referidos a formacién inicial y continua del
profesorado como a la creacién de curriculum y dem4s proce-
sos enmarcados en las coordenadas de una investigacién inno-
vadora de la eduacién, las cuales se verian sometidas a las
etapas de identificacién, planificacién, desarrollo y evaluacién
que provoque la teoria necesaria para la implementacién de
cualquiera de las partes desarrolladas, buscando estrategias
que permitan la implicacién activa y directa del profesorado
en un marco procesual de formacién acorde con los tiempos, de
manera que sea el propio profesorado en formacién quien con-
feccione su curriculum, en vez de asumir pasivamente los blo-
ques curriculares estandarizados que le ofrece la administra-

cion educativa y las editoriales.

El modelo de formacién en la accién, para la reflexién y
por la investigacion no tiene viabilidad en las actuales Escue-
las de Profesorado de EGB, y mucho menos si nos remitimos al
resto de Facultades que llevan implicita una salida profesio-
nal hacia la docencia en las EE.MM. y/o la propia Universi-
dad, y fruto de ello es la variedad de modelos de profesorado
que podemos encontrar en un mismo centro, independiente-

mente del nivel educativo.

Sin embargo, consideramos necesaria la existencia de
centros de formacion de profesorado cuyos profesionales sir
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van como el nexo indispensable entre el componente teérico
inicial imprescindible y los profesionales responsables en los
centros de formacién practica, de modo que se racionalice y
aproveche el conjunto de experiencias que aporta la totalidad
de los agentes intervinientes en el centro educativo ordinario.
De entre estos agentes, proponemos que sea el Orientador es-
colar con una sélida formacién psicopedagégica quien tutorice
y canalice mediante un plan de actuacién previa las activida-
des précticas del futuro docente, generando un trabajo con sig-
nificacién positiva para el aprendiz de educador, en beneficio,
a largo plazo para la comunidad educativa, pues evitarfamos
profesores mecanizados, simples técnicos, con una funcién que
en la actualidad podria ser realizada por los MAVs, transmi-
sor y simple reproductor inconsciente en la mayoria de los ca-
sos del curriculum que se imparte, seguidor de un sistema re-
productivo, dogmético, ingnorante y convencido de la utilidad
de su quehacer en las instituciones que menos han cambiado
en una sociedad donde los cambios son norma cotidiana.

En la intencionalidad de la propuesta est4 crear un pro-
fesional dindmico, que propugne el cambio y al que se le haga
inadmisible la defensa de un modelo pedagégico basado en
concepciones inutiles, librescas, pasadas. Un profesional que
interviene en una practica ecolégica compleja, definida por
una situacion de interacciones simultdneas entre maltiples
factores y condiciones. Profesional de pensamiento préctico,
conocedor del saber hacer, del conocimiento en la accién, refle
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xivo en la accion, sobre la accion y sobre la reflexién en la ac-
cién en los momentos correspondientes a las fases pre-inter y
post-activa y que toma decisiones en cada una de las citadas
etapas. En conclusién, un profesional que se va construyendo
a lo largo de su prédctica y no en establecimientos académicos

artificiales.
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LA ESCUELA COMO ESPACIO DE
FORMACION PERMANENTE DEL
PROFESORADO

José Moya

LA SITUACION DE PARTIDA

Durante décadas el sistema eduactivo espaol, y como é]
la mayor parte de los sistemas educativos centralizados, han
mostrado un enorme interés y preocupacién por reglamentar
todo el proceso de ensehanza, hasta extremos que ahora nos

pueden parecer increfbles.

Se ha establecido el tiempo que era necesario dedicar a
cada disciplina, se han definido los mismos objetivos para to-
dos los centros, y para todos los alumnos, se ha desautorizado
el uso de cualquier material curricular que no fuesen los li-
bros de texto aprobados por el Ministerio de Educacién, etc.

Todo ello con el fin de garantizar el control administrati-
vo de los procesos educativos y de hacer previsibles sus resul-
tados. Las consecuencias de esta estrategia caracterizan hoy
la situacién del profesorado en los centros, y por tanto supo-
nen el punto de partida de cualquier porpuesta de formacién

permanente.
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Confiados en que la escuela podia llegar a funcionar "co-
mo un reloj”, se han mecanizado todos los procesos de decision,
dejandolos reducidos a la aplicacién de leyes, normas y circu-
lares. De esta forma la direccién del proceso de ensefianza se
convierte en una forma de gestion tendente a adecuar los fines

a los medios disponibles.

Pues bien, una de las consecuencias mas importantes de
esta gituacidén ha sido, y sigue siendo, la creacién en el profeso-
rado de una "conciencia del deber cumplido”, que obstaculiza
en gran medida el desarrollo profesional, la aparicién de un
pensamiento cientifico y la creacién de una comunidad docen-
te como una comunidad de pengsamiento.

Dicho de otra forma el afén de la administracién educa-
tiva por regular hasta sus ultimos extremos el proceso educa-
tivo, ha impuesto en la escuela la "razén de la necesidad”, y ha
dejado de lado la necesidad de la razon.

Asi, por ejemplo, cuando alguien tiene el atrevimiento
de adoptar iniciativas nuevas tendentes a mejorar la oferta
educativa que puede ofrecer a sus alumnos, la reaccién inme-
diata es siempre la misma: qué va a pasar con esos alumnos
cuando cambien de nivel, o de ciclo o de escuela, o cuando va-

yana BUPoaF.P.

Pues bien, esta preocupacion que, dentro de ciertos limi-
tes, nos parece razonable, deja de serlo si tenemos en cuenta
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que llevada a sus ultimas consecuencias priva al profesorado
de cualquier posibilidad de actuacién que no sea la estricta-
mente reglamentada, y lo que es mis termina por alterar toda
racionalidad al situar como factor determinante de nuestras
decisiones no las necesidades de nuestros alumnos, sino la su-

pervivencia del sistema.

Pero, si esto no fuese suficiente, al haber creado una "es-
cuela dispensario”, util para distribuir "preparados pedagégi-
cos”, se ha reducido el rol docente al de un simple "expende-
dor” de esos preparados, y el de los estudiantes al de simples

"consumidores”.

Ahora bien, siendo esta la situacién de partida nos inte-
resa saber cuél ha sido la respuesta que desde los distintos
programas de formacién se ha ofrecido al profesorado.

LA FORMACION DEL PROFESORADO

En consecuencia con esta situacién, buena parte de los
programas de formacién inicial del profesorado ha estado diri-
gida a proporcionarle unos recursos tecnolégicos con los que
hacer frente a esas exigencias inmediatas, es decir, a dotarlo
de un saber que le permita racionalizar lo que hace sin modifi-

car por ello ninguna de las condiciones que caracterizan su si-

tuacién profesional.

De esta forma la racionalidad instrumental se ha con-
vertido en la base de todos los programas de formacién y el
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aprendizaje de las técnicas de programacion en el nacleo cen-
tral de esos programas.

La idea es muy simple: se trata de preparar al profesor
para que pueda seguir convenientemente las instrucciones ad-
ministrativas y para que pueda definir a partir de ellas un
cauce de accion apropiado. No hay nada mas practico, ni tam-
poco nada mas dificil de realizar, ya que el proceso educativo
dificilmente puede ser regulado hasta los extremos que esta
recionalidad supone.

Ahora bien, por paradéjico que pueda parecernos, el pre-
dominio de esta razén instrymental no ha impedido que se
continie formando a los docentes en el conocimiento de los
grandes ideales educativos y en la creencia de una libertad de
accion que la propia realidad se encarga de desmentir.

De esta forma, la "pedagogia universal” y la "pedagogia
técnica” (Charlot, 1981), el pensamiento especulativo y el pen-
samiento tecnocrético, se han unido para satisfacer la misma
necesidad formativa: garantizar un profesorado que asuma la
razon de la necesidad, esto es, que considere que las cosas de-
ben ser como son.

Asi, mientras las disciplinas tedricas mantienen el pen-
samiento del profesor alejado de sus condiciones histéricas, las
disciplicas pricticas le acercan a las exigencias administrati-
vas.
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Este mismo modelo de formacién inicial, es el que se ha
utilizado para la formacion permanente del profesorado, con
el agravante de que en este segundo caso ha faltado el mas mi-
nimo esfuerzo de sistematizacion y de coherencia.

Ahora bien, en uno y en otro caso, lo verdaderamente
importante, al menos para nosotros, es que se ha pretendido
crear una pedagogia normativa, sin la mds minima capacidad
explicativa, y que por tanto el valor y la eficacia de las normas
no se derivan del conocimiento, sino de las exigencias admi-
nigtrativas inmediatas.

De hecho la escuela y los procesos, interacciones e inter-
cambios que en ella tienen lugar no han sido objeto de aten-
cién y los futuros docentes cuando acceden a ella ignoran todo
lo que no sea cémo hacer una programacién o c6mo preparar

una leccién.

El problema es que la escuela actia de hecho como un es-
pacio de formacién creando modos de actuacién y esquemas de
pensamiento que terminan por consolidar su funcién repro-
ductiva y privan al docente de la més minima capacidad de

control sobre sus acciones.

De poco sirve en estas condiciones tratar de fomentar
modelos de ensehanza abiertos y comprensivos, como los que
se supone van a caracterizar el desarrollo del D.C.B., ya que
no hay forma humana conocida de "liberar” a los estudiantes
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de una ensenanza rutinaria, sin propiciar a la vez la libera-
cion del profesorado.

Por otra parte, cuando se ofrece al profesodo la posibili-
dad de dicidir sobre cuestiones que hasta hora estaban fuera
de su alcance, y se ignoran las condiciones en que se van a te-
ner que desarrollar esos procesos de decisién, no deberia sor-
prendernos el hecho de que esa libertad de accién genere gran-
des dosis de temores, incertidumbres y conflictos.

La cuestion es que el conservadurismo de la escuela, aso-
ciado a una formacidn inicial y permanente, que ha cultivado
la idea de la instrumentalizacién de los procesos educativos,
se hace ahora presente en una actitud proteccionista del profe-
sorado que le lleva a percibir cualquier cambio como una ame-
naza.

En este sentido conviene no ignorar que una parte sus-
tantiva de todo programa de formacién permanente debe estar
dedicada al andlisis del propio pensamiento docente, tanto en
lo que podriamos llamar sus supuestos bésicos, como en lo que
podriamos llamar sus condiciones de aplicacién, con el fin de
poder superar el "sentido com@Gn pedagégico” y tratar de supe-
rarlo en el marco de una nueva racionalidad cientifica (Gime-
no Sacristdn, 1981).

De otra parte, poco o nada podria extrafiarnos una situa-

cién como la descrita si tenemos en cuenta que la mayor parte
de los paradigmas de investigacién educativa han ignorado,
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de la misma forma sistemadtica que han tratado otras cuestio-
nes, la existencia de un pensamiento docente, (Pérez Gémez,
1983), propiciando en muchos casos la creacién de "escuelas a
prueba de maestros”, en las que todo est& predefinido, y el
maestro debe limitarse a ocupar su lugar en la ejecucién de las
tareas previstas.

(COMO SALIR DE LA SITUACION?

Como vemos la situacién descrita surge de la confluencia
de unas determinadas formas de saber y de unos determina-
dos modos de poder que se articulan en torno a un concepto de
la ensenanza como sistema de produccién de conductas. De
ahf que para salir de ella sea necesario una reconceptualiza-
cién adecuada de lo que significa educar y no una simple ra-
cionalizacion de las formas de proceder dominantes.

Para ello necesitamos superar la racionalidad instru-
mental, en la que hasta el momento venimos formando y sus-

tituirla por una racionalidad critica.

En este sentido, nuestra opinién es que esta reconcep-
tualizacién debe hacerse bésicamente en la escuela, superan-
do asi el reparto tradicional de funciones entre teéricos y préc-
ticos, y haciendo de la escuela un centro de investigacién.

La cuestién es que, hasta que no ampliemos nuestra dis-

cusion sobre la formacion del profesorado, e incluyamos en
ella los efectos que sobre esta formacién tiene la escuela, poco
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o nada podremos hacer para llevar a cabo una reconceptuali-
zacién como la que proponemos.

La respuesta educativa que nosotros proponemos dar al
problema de la formacién permanente del profesorado es la si-
guiente: es necesario romper ese equilibrio entre formas de
poder y saber, que han hecho de la escuela un espacio de re-
produccién de las desigualdades sociales y profesionales, por
sus dos extremos, propiciando de este modo la aparicién de
nuevas formas de saber y de nuevas condiciones de poder.

Dicho de otro modo hay que dotar al profesorado de unas
competencias profesionales que le permitan comprender el
sentido de sus actuaciones, y es necesario dotarle de la posibi-
lidad de que esta conciencia se haga efectiva actuando, es de-
cir, tomando decisiones y valorando sus consuencias.

Para ello la escuela y los programas de formacién que en
ella se desarrollen deben favorecer una reconceptualizacién
de la enseianza, tomando como punto de partida los proble-
mas y las experiencias efectivas del propio profesorado.

Dicho de otro modo, es necesario empezar a concebir la
escuela como un centro de investigacién y al profesorado como
un profesional, antes que como un funcionario.

Especificamente es necesario evitar que las actuaciones
que se propongan en materia de formacién permanente dejen
de estar basadas en una racionalidad instrumental, que justi-
fica los fines por los medios, y empezar a considerar que lo que

292

realizada por ULPEC. Biblioteca Universitaria, 2000

to, los gutores. Digitalizaci




verdaderamente define el significado y el sentido de la accién
de educar es la conjuncién fines-medios en el contexto de una
determinada situacién. Sabiendo ademés que cualesquiera
que sean las formas que adopte esa relacién nunca dejara de
estar basada en hipotesis, cuya validez es siempre necesario
demostrar en la propia préctica.

En este sentido me gustaria recordar aqui las atinadas
palabras de Stenhouse cuando afirma:

"Mi concepto de la investigacidn y del desarrollo del cu-
rriculum se basa en la proposicion segun la cual todos
los curricula son verificaciones hipotéticas de tesis acer-
ca de la naturaleza del conocimiento y de la naturaleza
de la ensehanza y del aprendizaje... Y mi afirmacién se-
ria la de que cuando los curricula no resultan articula-
dos e hipotéticos sino que son implicitos y se hallan tra-
dicionalmente sancionados, entonces los alumnos son la
materia de experimentos sin control ni vigilancia. Esta
es la condicion de la mayor parte de la poblacién escolar”
(Stenhouse, 1987, 100).

Frente a esta visién de la préctica educativa como ejerci-
cio de investigacién las maltiples formas de la razén instru-
mental siempre han tratado de convertir la préctica educativa
en ejercicio de afirmacién de los hallazgos teéricos realizados
fuera de la escuela y sobre cuya validez poco o nada tienen que

decir los docentes.

293

ersitaria, 2009

realizada por ULPGEC. Biblinteca Unive

ios




En consecuencia, con esta vision de la realidad, el docen-
te s6lo podia realizar funciones de ejecucién, razén por la cual
se veia privado de los m4s elementales derechos y posibilida-
des de progreso profesional.

Es por ello que la mayor parte de los programas de for-
macién permanente tenfan un contenido basicamente infor-
mativo, para poner al dia a los docentes en el conocimiento de
los nuevos hallazgos, y es por ello que ninguno de estos pro-
gramas valoraba la experiencia docente o reclamaba para él
un cambio sustantivo de sus condiciones de trabajo.

Esto hace que, a nuestro juicio, el interés que los docen-
tes tienen por tales programas obedezca més a razones de mé-
ritos profesionales que a razones de eficiacia practica, aunque
en esto como en tantas otras cosas puede haber excepciones.

Junto a este cambio de racionalidad, que afecta a la na-
turaleza misma del saber educativo, es necesario romper con
algunas de las condiciones que la propia organizacién escolar
crea, y especificamente con las siguientes condiciones:

1. El aislamiento del docente en su aula.
2. La sobrecarga de los horarios lectivos.

3. La falta de espacios adecuados para la comumcacxén

Respecto a la primera de estas condiciones poco mds hay
que ahadir a lo que ya ha dejado dicho Schaefer:
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"En la escuela inferior el salon de clases, con su miste-
riosa autonomia y consiguiente monotania, ha librado a
los adultos del mundo adulto, por lo menos durante sus
horas de trabajo. Tal privacion puede satisfacer algunas
de las necesidades sicoldgicas de los nifos, aunque lo
dudo, pero sin duda ha sido lo que mds ha impedido que
los maestros investiguen sistemdticamente la racionali-
dad de su oficio”. (Schaefer. 1978. 95).

Todos hemos oido como, con mayor o menor ironfa, los
profesores en las escuelas llegan a identificar su papel con el
sus alumnos, y a propésito de muchas cuestiones dicen "es que
yo soy de preescolar o de educacién especial... y, por tanto, eso
es muy complicado para mf"”.

Esta anécdota encierra, sin embargo, una profunda sig-
nificacién, que puede confirmar, en cierto modo, las palabras
de Schaefer.

Respecto a la segunda de las condiciones, es evidente que
la urgencia por el que hacer cotidiano resta a los profesores
tiempo para la reflexién personal y les lleva a desinteresarse
por todo aquello que no tenga una traduccién inmediata sobre
8u actuacién en el aula. Lo que no parece resultar tan obvio es
que con ello perdemos todos, ya que las rutinas, més o menos
Gtiles, terminan por cristalizar en précticas educativas que ig-
noran sus propias condiciones de realizacién.
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De esta forma, y lamentablemente, lo urgente sustituye
a lo importante haciendo de la labor docente una tarea meca-
nica carente de todo atractivo profesional.

Por otra parte, esta ausencia de tiempo para la reflexién
hace que el profesor raramente introduzca modificaciones so-
bre los planes inicialmente previstos y que en muchos casos
han sido establecidos aiin antes de conocer a sus alumnos. Sin
posibilidad de reaccionar, atrapado como estd en las urgencias
cotidianas, no es extrano que el profesor termine por desear
que no le compliquen la vida en reuniones en las que, por lo
demads, dificilmente se llega a acuerdos.

De esta forma tanto el aislamiento como la falta de tiem-
po terminan por generar incomunicacién y provocan que la co-
munidad docente, como comunidad de pensamiento, carezca
de las mds elementales condiciones de desarrollo.

Y si a lo anterior, ahadimos la tercera condicién, es de-
cir, la falta de lugares apropiados para el didlogo, que en mu-
chas ocasiones se reduce a la sala de profesores y a las aulas o
los pasillos, comprenderemos perfectamente por qué la escue-
la contribuye m4s que cualquier otro factor a la creacién de un
profesorado que s6lo ve la escuela como un "dispensario” y a él
mismo como un administrador del saber.
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ESTUDIO DE CASOS: SU POSIBLE UTILIZA-
CION EN FORMACIONINICIALY
PERMANENTE

José Luis Vera
Universidad de La Laguna

DESCRIPCION DELMARCO DE LA EXPERIENCIA

El siguiente trabajo es el producto de las reflexiones he-
chas a partir de la experiencia realizada con alumnos de In-
glés del Primer Ciclo (12, 22 y 3¢ cursos) de Filologia de la
Universidad de La Laguna durante los cursos académicos

88/89 y 89/90.

Los profesores del Departamento de Filologia Moderna
(Inglés) no queriamos quedar al margen de los aires de refor-
ma que envuelven otras parcelas educativas. Esto nos motivé
a emprender un cambio en el diseo curricular que afects al
Primer Ciclo de Filologia, concretamente a las asignaturas de

Inglés 1, Iy OI.

Los profesores involucrados en esta experiencias (cinco
en total) estdbamos muy interesados en la capacitacién del
alumno como ser auténomo y reflexivo sobre su propio apren-
dizaje. Esto nos parecia fundamental en la eduacién universi-
taria. Dividimos el contenido en cuatro médulos. Uno de ellos,
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y que servia de apoyo a todos los dema4s, fue el de "Managa-
ment of Learning” que trataba de potenciar el "aprender a
aprender” por parte de los alumnos, haciendo una continua re-
flexion sobre lo que se estaba aprendiendo en esos momentos.

El resultado final de esta experiencia, después de haber
aprendido por igual de lo negativo y positivo de la misma, fue
satisfactorio y productivo, tanto para profesores como para los
alumnos, segin las encuestas realizadas durante y al final del
proceso.

DESARROLLO

El incluir esta experiencia en unas Jornadas de Forma-
cién del Profesorado viene motivado por el hecho de que algu-
nos formadores dedicados a la Formacién Inicial y Permanen-
te ya la han puesto en practica.La evolucién, tanto por parte
de los alumnos/profesores como de los formadores ha sido muy
positiva.

La idea de aplicar un estudio de casos en las disciplinas
relacionadas con la educacién no es nueva; sin embargo, en re-
lacion a la ensenanza del inglés y como punto de reflexién con-
tinua sobre la ensefianza, si que lo era.

Conociamos una experiencia que utilizaba los casos co-
mo practica linguistica, no como reflexién educativa.
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El objetivo basico de este articulo es remozar la idea,

aplicando algunos ingredientes derivados de la experiencia te-

nida en formacién inicial y/o permanente.
:POR QUE UN ESTUDIO DE CASOS?

1. Un estudio de casos es un anilisis al que hay que

aportar soluciones.

2. Estimula la creatividad y participacién activa a tra-
vés de la busqueda de soluciones a un problema de-

terminado.

3. Enmarca un contexto en el que el problema sucede,

dando asf una coherencia a los elementos que inciden

en esa circunstancia.
4. Ayuda a concretar conclusiones y aplicaciones.

5. Ayudaala abstraccién y generalizacién de un proble-
ma. Nadie se siente directamente aludido, lo cual eli-
mina problemas de timidez y resistencia a exponer

"su” problema concreto.

OBJETIVOS A ALCANZAR CON EL USO DE LOS ES-
TUDIOS DE CASOS

1. Estimular la comprensién y la basqueda de solucio-
nes realistas y concretas a un problema.
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2. Tratar de hacer respetar las soluciones dadas por ca-
da uno de los participantes en el andlisis, evitando
asi que una idea prevalezca sobre las otras (un pro-
blema puede tener varias soluciones; cada uno tiene
que elegir la que le venga bien en un momento deter-
minado).

J. Ayudar a los estudiantes/profesores a transferir las
soluciones alcanzadas con el anélisis de los casos a su
situacién concreta.

METODOLOGIA

Las sugerencias que aporto en esta seccién son el produc-
to de la reflexién hecha durante y al final de la experiencia.
Esto quiere decir, en otras palabras, que lo que aparece aqui
ordenado, secuenciado, razonado, etc. no surgié espontinea-
mente y, mucho menos, estaba prefijado de antemano. Las se-
siones de tutoria, la recogida de opiniones a través de las en-
cuestas, los comentarios de pasillo, las reuniones del equipo,
etc. hicieron el conjunto de propuestas hoy presentadas.

No obstante, creo que las ideas que subyacen a la apa-
rente estructura metodolégica, siguen siendo globalmente v4-
lidas si transferimos estas sugerencias a la Formacién Inicial
o Permanente. Como principio defiendo el que nada sirve y to-
do sirve. De nosotros depende adoptar las iniciativas que crea-
mos convenientes en cada momento, asi nos equivoquemos, si
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estas estin negociadas por todos los que componen la expe-

riencia.

FASE 1

Pasar una encuesta anénima a profesores en activo so-
bre las variables que inciden en su quehacer diario: centro, ni-
vel, nimero de alumnos, aios de experiencia, dificultades que
encuentra en el desarrollo de sus clases, medidas que toma pa-
ra corregir las dificultades que tiene, papel del alumno en sus
clases, etc. Esta encuesta podria ser sustituida por una entre-
vista grabada (mucho més interesante), aunque no todo el

mundo est4 dispuesto a ello.

FASEII

Una vez disponemos de la informacién recabada en la fa-
se | podriamos presentar este material a los alum-

nos/profesores de dos formas:

1. Componer nosotros UN CASOQ FI IO a partir de
los datos obtenidos en la encuesta, més otros elemen-

tos producto de nuestra reflexién o experiencia que
creamos importantes para completar ese caso.

2. Presentarel O REAL tal como se ha extraido de
la encuesta hecha al profesor determinado, siempre
de forma anénima.
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Este estudio de casos podria ser sustituido por una simu-
lacién, una proyeccion de diapositivas sobre una realidad con-
creta, una pelicula, una entrevista grabada video o cassette, o
bien la transcripcién de la misma sin quitar nada de lo dicho
para ver la riqueza de los datos extralinguisticos.

De cualquier forma es necesario anadir un cuestionario
antes o después de utilizar alguna de estas vias para que nos
ayude a concretar parcelas/datos a debatir o analizar.

SUGERENCIAS PARA LA APLICACION DE ESTAS
VIAS SEGUN SE TRATE DE ALUMNOS O PROFESO-
RES

Es importante que el sistema de trabajo que sigamos re-
fleje desde el primer momento el espiritu que intentamos
transferir en toda la experiencia, si no fuese asf serfa enorme-
mente contradictorio, lo cual produciria un resquebrajamien-
to de toda la filosofia que lo sustenta.

Otra advertencia esencial es que no forcemos los andlisis
interfiriendo con nuestras ideas. Sucede muy a menudo, bien
sea porque queramos acortar el proceso o dar nuestras opinio-
nes, creyendo que estin més fundamentadas o son mejores. Lo
importante es el proceso que lleva a las conclusiones, no los re-
sultados por sf mismos.

He preferido contar la experiencia tal como sucedié, evi-
tando as{ dar recetas, para ayudar a que cada uno de los que
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quieran intentar algo similar busque por sf mismo sus propias
vias, tomando como punto de partida, si asf lo estiman conve-
niente, algunos de los ejemplos presentados aqui.

TRABAJANDO CON ALUMNOS

Después de hechas las encuestas a los profesores en acti-
vo y seleccionado el material con el que vayamos a trabajar, se
aconseja pensar en las circunstancias materiales y personales
de nuestro grupo de alumnos, asi como la forma de trabajo en
la que queremos que se desarrolle.

En concreto, y usando como referencia el estudio de caso,
tenemos:

SESION/ES DEDIDACA/S AL TRABAJO EN GRUPO

ANTES DE LA INTRODUCCION DEL ESTUDIO DE
CASOS.

Me parece indispensable potenciar el trabajo en grupo
entre los alumnos desde el principio, tanto para su trabajo
presente como futuro.

La aplicacién concreta del trabajo en grupo nos dio mu-
chos problemas. Habfa una resistencia injustificada. Pregun-
tados los alumnos, en su mayoria respondieron que no estaban
acostumbrados; hubo otros que contestaron que el trabajo en
grupo no era lo que se esperaba en el tipo de trabajo universi-
tario.

£
i
!
i
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PRIMERA SESION
Total tiempo empleado: 1'30 horas.

Se entregé una tarea a realizar. En concreto se eligié

"preparando una fiesta” (paAgina 264 del libro Tutoria con ado-

lescentes de Juan José Brunet y José Luis Negro, seccién 4.2.
cuyo epigrafe es "organizarnos para trabajar”). Aunque las
orientaciones de la actividad aconsejan una hora, nosotros di-
mos 30 minutos, ya que el objetivo no era hacer la actividad en
sf misma, sino hacer que descubrieran que trabajar en grupo
exige un modelo distinto de interaccion entre ellos. Nombra-
mos un observador por cada grupo de cinco alumnos.

Al final del tiempo marcado se les pasé una encuesta (po-
drian valer los modelos contenidos en Tutoria con adolescen-
tes, paginas 311-317 en las que refiere a: autoevaluacién del
moderador, autoevaluacién del grupo, evaluacién de una reu-
nién de grupo, autoevaluacion de la participacion, el clima del
grupo. .., para evaluar el funcionamiento de los distintos gru-

pos.

Basandonos en los comentarios hechos por los observa-
dores y los participantes, planificamos las bases esenciales pa-
ra trabajar en grupo.

SEGUNDA SESION

Tiempo empleado: 1'30 horas.
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Pasé una semana en la cual ya se habia entregado una
hoja con las conclusiones sacadas en la sesién anterior.

Animamos a los alumnos a decirnos con una frase qué
entendian por trabajo en grupo. Fuimos tomando nota de las
sugerencias e hicimos un resumen de lo que se habia comenta-
do mas las conclusiones a que habfamos llegado en la sesién

anterior.

Se distribuy6 una nueva tarea: "los problemas de Juan
Manuel” (pagina 285 de Tutoria con adolescentes).

Recogimos las impresiones de todos los grupos. Sacamos
de nuevo las conclusiones a las que habfamos llegado en la se-
sién anterior. Habia nuevos detalles que ahadir al listado he-
cho: roles dentro del grupo, respeto a las ideas de cada uno de
los miembros, deshacer el mito de que siempre hay que llegar
a un acuerdo uniforme, etc.

Como producto de esta segunda sesién se llegé a la con-
clusién, por parte del equipo, de que era necesario entregar un
documento de consulta que refundiese las ideas bdsicas que
estdbamos tratando de transferir. Este documento fue entre-

gado a cada responsable de grupo.
El trabajo no quedé terminado. Fue realmente el princi-

pio. A nadie se le escapa que trabajar en grupo es dificil. Se hi-
zo necesario hacer sesiones posteriores sobre el trabajo en gru-
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po, una vez los grupos presentaban problemas concretos. Estos
problemas, junto a los que iban generando los médulos restan-
tes, se recogian en una "caja de sugerencias” que llevamos a
cada una de las sesiones sobre el trabajo en grupo en donde se
trataba de dar soluciones, como no, en grupo.

TERCERA SESION

Presentar a la clase el estudio de casos. Explicar cémo
hemos pensado trabajar y qué objetivos nos hemos propuesto.
Es conveniente pedir sugerencias sobre la metodologia que
vamos a aplicar. Si no las hay se aplica tal como lo habiamos
planificado, si las hay se incorporan.

PASOS

1.  Se presenta un caso, ya sea ficticio o real. (Es convenien-
te presentar uno para que toda la clase lo analice. Esto
nos permite aunar opiniones y conclusiones en esta pri-
mera sesion).

2. Se sugiere que se dividan en grupos para discutirlo si-
guiendo un plan:

- Aspectos positivos del caso.
Aspectos negativos.

- Soluciones que se nos ocurren para mejorar los as-
pectos negativos (sin desdenhar, por supuesto, los
positivos).
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Tiempo: 30 minutos.

3. Se anotan las conclusiones que van aportando los distin-
tos grupos en la pizarra. El grupo que observe que hay
repeticiones sobre lo que ellos pensaban y lo que hay es-
crito anade otra opinién diferente.

4.  Si queremos que los alumnos reflexionen sobre algo que
nos parece importante, podemos con la voz hacer hinca-
pié sobre determinadas frases/ideas o bien parafrasean-
do enfdticamente, dejando la idea en el aire, sin més.

8. Se podria incluir, si hubiese tiempo, una reflexi6én sobre
el trabajo de grupo.

CUARTA SESION

Se reparten casos ficticios o reales para ser analizados en
grupo. Ahora cada uno de los grupos tiene uno distinto. Se
presenta un problema: ;Cémo hacer llegar a los demés las
conclusiones a las que han llegado los grupos? Nosotros lo re-
solvimos poniendo unos murales con distintos encabezamien-
tos en la clase. Los alumnos iban poniendo, evitando repeticio-
nes, las soluciones que sobre esa parcela habia encontrado su
grupo, independientemente del caso tratado. Otra solucién
que dio mucho resultado fue que hiciesen una edicién del caso
siguiendo el esquema. De esta forma podiamos anadir dudas
junto a las ideas inconclusas o mal expresadas, parafrasear
dudando, subrayar lo que necesitaba una mayor reflexién, etc.
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Los casos editados se ponian a disposicién de los alumnos para
que sirviesen de referencia.

Se daba una calificacién (A, B, C, D y E) cuantitativa (10
y 9=A, 7-8=B, 5-6=C y asi sucesivamente); a éstas se ana-
dian unas referencias cualitativas. Se podrian suprimir estas
referencias por un simple comentario. El hecho de dar notas
fue exigido por ellos. Est4 claro que los estudiantes universi-
tarios se fian poco de aquello que no se les califica.

TRABAJANDO CON PROFESORES

Aunque todavia no lo he llevado personalmente, quisie-
ra ponerme en la situacién de tener que trabajar con un grupo
de profesores en un seminario, curso, etc. Para ello se meocu-
rre que tendria que seguir ciertos pasos (ver en pag. autores:
(Por qué un estudio de casos? y Objetivos a alcanzar con el uso
de los estudios de casos).

1. Haria una encuesta anonima a los asistentes sobre las
variables que vamos a trabajar.

Podria también partir de encuestas hechas a profesores
externos a la situacién concreta.

2. Crearia casos ficticios con los resultados de las encuestas
en los que reflejaria lo mas importante a destacar en ese
momento. Para evitar susceptibilidades daria el menor
namero de rasgos posibles que pudiesen identificar a al-
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guno de los miembros del grupo, de esta forma el andlisis
seria m4s positivo, al ser menos arriesgado. Esto no im-
plica, por supuesto, que los profesores puedan extraer
conclusiones validas para sus propias circunstancias.

En el caso que podamos negociar con ellos la introduc-
cién de casos reales, bien sea a partir de las encuestas
hechas al grupo con el que estamos trabajando o bien
que lo escriban siguiendo las referencias al "caso real”,
hay que tener muy en cuenta una serie de requisitos
esenciales si queremos que el método de trabajo sea efi-
caz. Las siguientes sugerencias estin extraidas de la ex-

periencia tenida con los alumnos:

ASPECTOS A TENER EN CUENTA CUANDO ESCRI-
BO MICASO REAL

a) Escribo mi caso bajo un nombre ficticio. El coordina-
dor es el unico que sabe mi nombre ‘'real’. (Pongo mi
nombre real en la parte posterior del caso).

b) Mi caso seréd entregado al resto del grupo bajo ese
nombre ficticio.

¢) El caso serd analizado en pequeiios grupos de compa-
fieros. El grupo trataréd de buscar soluciones a mis di-
ficultades, recordando el esquema utilizado con los
alumnos: aspectos positivos, aspectos negativos y so-
luciones dadas a los aspectos negativos.
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d) Una vez el caso ha sido analizado, éste serd entrega-
do al coordinador.

e) El coordinador me pasara las soluciones encontradas
por el grupo que analizé el caso.

f) Cuando reciba el caso analizado puedo elegir las si-
guientes opciones:

1. Deseo tener una reunién con el grupo que analizé
mi caso para contrastar opiniones. Ese deseo lo

tengo que manifestar al coordinador del grupo pa-
ra que facilite ese encuentro.

2. Quiero parar el proceso. En este caso recibo las su-
gerencias pero no deseo contrastar opiniones con
el grupo que analizé mi caso.

comendacion para aquell i ner esta ex-
periencia en préctica: Estos pasos son meramento orientati-
vos. ;Por qué no negociar los pasos a seguir con los compaiie-
ros "reales™? Imponer estas ideas puede ir en contra del espiri-
tu mismo que las impulsa. \

Basandome en la experiencia tenida con los alumnos, su-

geriria aplicar en primer lugar los casos ficticios. Una vez ha-
yan superado ese estadio, pasaria a los casos reales. Podria-
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mos, sin querer, crear unas reticencias innecesarias al hacer
lo contrario.

Pensar que los companeros profesores saben c6mo hacer
un caso es dejar al azar que se concentren en lo que realmente
puede sernos de utilidad. Para ello recomiendo que se den
unas pautas para la redaccién de los mismos.

Asimismo, seria necesario recordar o reforzar las ideas
bésicas que sustentan el trabajo en grupo (ver seccién del arti-
culo en la que se explica c6mo se llevé con los alumnos).

({QUE HACER UNA VEZ SE HAN ANALIZADO LOS
CASOS?

Las opiniones/conclusiones/sugerencias se podrian resu-
mir en una hoja de trabajo, panel de sugerencias, etc., siempre
con el fin de poder servir de referencia en otros casos. Otra op-
cién seria hacer una edicién de los casos. Escribir sugerencias
y vias metodolégicas, etc. es un trabajo muy interesante. Obli-
ga a reforzar y concretar acuerdos, exigiendo, por ello, una
mayor profundizacién. Se podria llegar igualmente a un tra-
bajo intermedio en el que 86lo se diesen soluciones a algunos
aspectos no a otros.

CONCLUSIONES

Como responsables de un grupo de trabajo nos pregunta-
mos continuamente si estamos siendo eficaces, dindmicos, mo-
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tivadores, y, principalmente, si lo que estamos haciendo les
puede resultar util en su quehacer diario. Nuestra reaccion
ante estos interrogantes es, la mayoria de las veces, pensar
que necesitan este o aquel contenido. Sin embargo, todos sabe-
mos que un contenido no es asimilado si el grupo/individuo no
estd en disposicion de asumirlo, por muy bueno que nos parez-
ca. Por otro lado despreciar las ideas que ellos puedan aportar
empobrece el producto final. Esta opcién que he presentado es
una mas de las que podriamos utilizar para saber dénde estdn
sus necesidades y cémo dar respuesta a sus propias dificulta-
des, dando la oportunidad que sea el interesado como conoce-
dor de su propia realidad quien decida qué y c6émo incorporar
lo que crea conveniente a su 'caso'. Adelantar el proceso, impo-
niendo nuestras soluciones, aunque nos parezcan mis apro-
piadas o mds en la linea de la filosofia que queremos transmi-
tir, me parece retrasar enormemente la asuncién de los mis-
mos principios que queremos fijar. Muchas veces he tenido
personalmente la sensacién de ‘sobrepasar’ las demandas de
los asistentes a cursos, jornadas, etc. en las que he participa-
do. El grupo que tenemos delante debe marcar la pauta, nues-
tro papel deberia quedar circunscrito al de facilitador, coordi-
nador, impulsor, etc. y si llegado el momento la realidad lo re-
quiere, incluso de suministrador de contenido. Creo que no es

poco.
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CONCLUSIONES A LASJORNADAS SOBRE
FORMACION DE PROFESORADO

J.S. Arencibia,J. Machargo y G. Marrero.

Recogemos y y sistematizgmos las aportaciones de los
distintos debates y que se plantearon y aceptaron como
conclusiones de las Jornadas:

1. La formacién inicial y permanente del profesorado no
va a ser efectiva sin la colaboracién de todos los elementos im-
plicados. Es necesario, por tanto, armonizar los proyectos e in-
tereses de la Administracién con los de los profesores y los de
otras instituciones, como la Universidad.

2. Es preciso tener presente la problemaética de los fines
de la educacién, cuando se analiza la formacién permanente
del profesorado.

3. Urgir la realizacién de un estudio empirico que per-
mita detectar las deficiencias que existen en la formacién ini-
cial y permanente del profesorado y proponga alternativas de
solucién posibles.
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4. Necesidad de una activa intervencién del profesorado
en su propio perfeccionamiento.

5. Que el perfeccionamiento del profesorado no dependa
del voluntarismo del mismo, por lo que se necesita ofertar al-
ternativas que lo faciliten.

6. Contar con asesores o técnicos de la educacién (Uni-
versidad u otros) para que entre la teoria y la prdctica no exis-
ta el distanciamiento actual.

7. Destinar un determinado niimero de profesores a es-
pecializarse en formacién permanente de profesorado con dos
requisitos: compentencia en su saber especifico y facilidad pa-
ra conectar con los profesores.

8. Que los Centros de Profesores (CEPs) no sean una
mera infraestructura, sino auténticos lugares de perfecciona-
miento.

9. Que la programacién de las actividades de los CEPs
estén integradas con los planes y curricula de los Centros y
equipos docentes.

10.Hacer llegar a la Administracién autonémica la ne-
cesidad de organizar Jornadas, Sesiones, Debates. . . sobre for-
macién de profesorado.
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11.Urgir la publicacién y el debate sobre el Plan de per-
feccionamiento del profesorado de la Comunidad Auténoma
Canaria.

12.Dotacién de Ayudas econémicas, becas. . . para la for-
macién del profesorado.

13.Crear una Comisién a nivel autonémico o de distrito
que estudie la planificacién y organizacién de la formacién
inicial y permanente, proponiendo los cambios estructurales
pertinentes.

14.Crear un Seminario permanente que estudie lo que
puede hacer la Universidad en la formacién inicial y perma-
nente, en qué programas puede intervenir. ..

15.Solicitar de la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria la creacion de una Comisién que en un plazo de tiem-
po razonable elabore una propuesta que desarrolle y articule
los aspecto de 1a LRU y de la LOGSE referidos a la formacién
de profesorado.

16.Estudiar, mediante la creacién de una Comisién, las
perspectivas de futuro de los actuales Centros (Escuela de Ma-
gisterio e ICE) responsables de la formacion inicial del profe-
sorado de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.
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