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En los ultimos afos, desde principos de los ochenta, todo lo relativo a la
profesion docente, su formacién y su desarrollo profesional, ha gozado de un
interés creciente y progresivo. Este hecho se ha visto reflejado, en todos sus
niveles y grados, tanto por la profusién de trabajos aparecidos (libros, articulos,
informes...) como por la organizaciéon de debates, congresos, jornadas... sobre
la formacion del profesorado, fa cual, dentro del sector educativo, esté reci-
biendo un tratamiento especifico y esta siendo motivo no unicamente de anali-
sis pormenorizados sino también de preocupacién y controversia dentro y fuera
del sector. En este sentido, es notoria la preocupacion de las administraciones
por institucionalizar los procesos de formacién (legislacion, creacién de estruc-
turas, instituciones y servicios, preparacion de personal especializado...).

No obstante, el énfasis de estos ultimos tiempos no implica que, con ante-
rioridad, no existiera preocupacion por la profesion docente y su formacién. Por
el contrario, tanto en el seno de los movimientos de renovacién pedagdgica
como en grupos de profesores y profesoras comprometidos politica y sindical-
mente se ha manifestado siempre claramente dicha preocupacion a través,
sobre todo, de los encuentros y las escuelas de verano. Es una etapa de “for-
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macién espontanea” pero que, sin embargo, marcara hitos y pautas en la actual
etapa de la formacion. Por otra parte, olvidar la labor de los ICE, en el inicio de
los afnos setenta, seria un craso error. Aunque, si bien es cierto que éstos se
dedicaron a la formacién, por condicionamientos legislativos e institucionales,
su caracter mayoritariamente tecnocratico y sus dificultades organizativas, le

dan a esta etapa un sesgo por el que cabria considerarla de “formacién esen-
cialista”.

Por otra parte, la creacion en 1984 de los Centros de Profesores, la estruc-
turacion en las Comunidades Auténomas y regiones, el aumento incuestionable
de modalidades e incluso de profesorado implicado en la formacion es una rea-

lidad que ha supuesto un importante cambio cualitativo respecto a la formacién
permanente de épocas pasadas.

Todo ello ha supuesto que la formacién del profesorado haya experimentado
durante las ultimas décadas una evolucién significativa tanto por lo que respecta a
estructuras como a sus planteamientos tedricos o a sus procedimientos de aplica-
cién. Aunque, en honor de la precisién, parece necesario destacar que se ha desa-
rrollado mas la parcela tedrica que la practica y se ha incidido mas en la formacion
permanente (sobre todo en los Uttimos tiempos) que en |a inicial. Esta mayor preo-
cupacion, que se despierta ya a principios de los afos ochenta, se traduce en un
nuevo interés por la “formacion del profesorado”, distinto del propio de los afios
sesenta y setenta. Es posible que sea debido a la importancia que se le atribuye, a
la funcion que desempeiia en relacion a la calidad de la ensefianza y a la mejora
de la educacion de los ciudadanos.

Asi pues, se trata de un interés creciente por la profesién y la formacidon
del profesorado, puede ser un interés positivo o negativo, aunque normal-
mente critico, englobado éste en la critica a la institucion escuela originada
por la crisis econdémica, la crisis cultural y de valores o el proceso de legiti-
macién politica, como lo demuestra la aparicion de trabajos sobre cuestiones
relativas a la profesion docente no tnicamente en la literatura especializada
sino también en grandes medios de comunicacion, tendencia que ademas
parece ir en aumento.

Todo ello ha ido conformando en el Estado espafiol un debate sobre el pro-
fesorado, su formacién y su desarrollo profesional. La introduccién de nuevas
ideas, sobre todo a través de los intercambios europeos y de la traduccién de
articulos y libros, ha originado que muchos sectores (algunos incluso antagéni-
cos ideolégicamente) utilicen un mismo lenguaje o se adscriban a él por la
moda del momento o por la imagen que proyecta. El cambio, que tanto entu-
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siamo y tantas adhesiones concit a principios de los ochenta, se ha ido incor-
porando al papel escrito y a las declaraciones publicas como un lugar comun,
pero que dificiimente se ve trasladado a la realidad de la practica de la forma-
cion. Ya que un verdadero cambio en la formacién no puede plantearse seria-
mente sin poseer un nuevo concepto y una nueva mentalidad de profesionali-
zacion del protesorado, al margen de misticismos trasnochados, sin definir una
nueva politica educativa respecto al profesorado ni sin tener en cuenta sus
necesidades personales y colectivas. La formacién, en este caso, tendria que
ganar en autonomia y ser intrinseca al proceso profesional, y para ello habria
que establecer los mecanismos que lo facilitaran. Y eso supone romper ciertas
inercias e ideologias institucionales que han perdurado, aunque sea parcial-
mente, durante estos anos.

Asi, en las ultimas décadas, el asumir que para ensefiar no era del todo
necesaria una concepcion racional (Olson, 1982) o una racionalidad técnica
(Schén, 1983), la aparicion con fuerza del concepto de profesor investigador,
han ido cambiando, como comentabamos anteriormente, las viejas concepcio-
nes existentes sobre el profesorado, desarrollo profesional y formacion del pro-
fesorado a nivel teérico, renunciandose también en el plano tedrico a la forma-
cién de cariz mas esencialista que comentabamos anteriormente. Asi pues,
aparecera con fuerza en todo el Estado, en las nuevas propuestas, el con-
cepto de profesorado como investigador superando el rol de reproductor y
consiguiendo una mejora profesional mediante la reflexién sobre la practi-
ca. Pero si bien es facil la adscripcion resulta muy dificil su plasmacion
practica ya que no es nada sencillo generar los procesos del profesorado
investigador y menos aun romper las rutinas y la tradiciéon educativa de los
centros, superar el modelo normativo de transmisién que se ha generado
durante muchos afos en las escuelas de formacién o en el CAP, y lo que es
totalmente inviable es generar un proceso desde arriba.

Y es légico que sea arduo ya que este nuevo concepto de profesion y forma-
cion lleva parejo un concepto de autonomia en la colegiabilidad, y la autonomia de
cada uno de los profesores y profesoras sélo es compatible mediante su vincula-
cién a un proyecto comun y a unos procesos auténomos de formacién y desarro-
llo profesional, a un poder de intervencion curricular, en fin, a un compromiso que va
mas alla de lo meramente técnico para afectar a los ambitos de lo personal y lo
social. Por tanto, no basta con afirmar que los profesores deben ser reflexivos y dis-
frutar de un grado mayor de autonomia, sino que hay que darsela con todas las con-
secuencias. Es necesario, siguiendo las ideas de Popkewitz (1990), establecer tra-
diciones de pensamiento y reflexién que fundamenten tales declaraciones. Y
he aqui una gran dificultad en la profesién docente y en la formacién en nuestro pais.
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¢ QUE MODELOS DE FORMACION PREDOMINAN?

La formacion del profesorado, en los ultimos afos en el Estado espa-
fiol, ha tenido lugar en el marco de una sociedad vertiginosamente cam-
biante (es una diferencia fundamental respecto a otros paises), con un
rapido nivel de desarrollo y también con un avance acelerado del conoci-
miento sobre la formacién. Ello implica no unicamente el cuestionamiento
de la formacién estrictamente disciplinar sino asimismo el planteamiento
de otros aspectos en la formacion como son los aspectos curriculares,
mediadores, éticos, colegiales y también del bagaje sociocultural y de
otros elementos que hasta este momento no se incluian en la profesién ni
en su desarrollo formativo, por ejemplo los intercambios internacionales.

Actualmente es necesario formar al profesorado en el cambio y para
el cambio, superando viejas polémicas. “La polémica culturalismo-profe-
sionalismo no es baladi; hay quien basa la ausencia de una formacion cri-
tica y la oportunidad de construir su propia realidad teérica en la progresi-
va desaparicidon de conocimientos sustantivos en el proceso de formacién
docente; la pasion por lo metodoldgico, a su vez, contribuye a la formacion
de generaciones de profesores mas preocupados por el control del aula
que por el aprendizaje en si, convirtiéndolos, como compensacién de su

incapacidad para ensefar, en policias de sus propias clases” (Aronowitz,
1973).

Esa creciente complejidad social origina que la profesién docente y su
formacién también se haga, en concordancia, mas compleja, superadora
del interés estrictamente técnico aplicado al conocimiento profesional, en
el que la profesionalidad esta ausente ya que el profesorado se convierte
en instrumento mecanico y aislado de aplicacién y reproduccion, con com-
petencias Unicamente de aplicacién técnica. Ello provoca un alienamiento
profesional, una aprofesionalizacion, que tiene como consecuencias el
esperar las soluciones de los “expertos”, cada vez mas numerosos, y una
inhibicion de los procesos de cambio entre el colectivo, o sea, una pérdida
de profesionalidad y un proceso acritico de disefio y desarrollo de su tra-
bajo. La formacion debe de superar esta practica encorsetada y asumir su
verdadero protagonismo en los procesos de profesionalizacién. Ello impli-
ca que debe reunir las caracteristicas de los procesos técnicos, cientificos,
sociales y culturales, y su correspondiente contextualizacion, en una deter-
minada praxis.
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Por tanto, actualmente y en nuestro pais, la formacion del profesorado
no es una actividad aislada ni puede considerarse como una parcela auto-
noma e independiente de conocimiento e investigacion, su concepcién
esta vinculada a los marcos tedricos y a los supuestos que en un
determinado momento sociohistérico predominan en el conocimiento
social. Este determina los conceptos de escuela, ensefianza, curriculum...
y por supuesto, el de formacion del profesorado. Todo ello nos conduce a
una reflexiéon sobre las orientaciones conceptuales que han imperado e

imperan en el panorama de la formacion del profesorado en el Estado
espafol.

LA ORIENTACION DE LA FORMACION

En un primer momento la formacién del profesorado derivé hacia un con-
cepto predominante de transmision académica de conocimientos y se vinculd
directamente al estudio de las disciplinas académicas y a las investigaciones
realizadas en torno a los procesos conceptuales de la ensefanza.

Esta orientacién, situada tradicionalmente y a lo largo de mucho tiempo en
las instituciones de formacion inicial y en los procesos de formacion permanen-
te, reforzaba el concepto de que “saber es poder y hacer’ y, de manera cohe-
rente, ponia el énfasis sobre los contenidos que transmitir, identificando cono-
cimiento y capacidad para aplicar ese conocimiento (la formacion de infantil y
Primaria en algunos centros de formacion y la del profesorado de Secundaria
es un claro ejemplo de supervivencia de esta orientacion.)

Desde esta orientacion, la formacién del profesorado, tanto inicial como
permanente, tiende a capacitar a éste en relacion a lo que se considera su fun-
cion basica: la transmision de los contenidos culturales, o sea, de las discipli-
nas, siendo su especificidad profesional dominar el contenido que hay que
ensedar, por lo que se valora la calidad de la formacion en relacion al buen
dominio de los contenidos de la misma. El profesorado es un mediador “neutro”
entre los contenidos culturales y el alumnado.

Posteriormente aparecié una nueva orientacion, sobre todo a causa
de los avances tecnolégicos y la extension de la psicologia conductista, la
que viene a denominarse genéricamente “técnica” o “racional-técnica”.
Aparece tarde en todo el Estado espafiol, cuando de hecho ya hacia tiem-
po que era cuestionada en otros lugares. Pero alcanzo una gran importan-
cia por el espejismo de la “cientificidad” en el campo de la formacion.
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Los ICE de las diversas universidades, predominantemente, fueron en su pri-
mera época voceros de esta orientacién. Se intenté imprimir este cambio en pro-
gramas de formacion del profesorado basados en aumentar las competencias
(con un concepto determinado de competencia como destreza de proceso técni-
co) que consistian en determinados tipos de estrategias tendentes a realizar el
cambio con procedimientos sistematicos que permitiesen hacer frente a la com-
plejidad educativa con garantias de éxito.

Se puso énfasis en la competencia docente como proceso técnico y se
concentré la atencion en un profesor/a técnico, dotado de técnicas y medios
“sistematicos” para solucionar problemas. La finalidad era formar profesores y
profesoras “eficaces”, capaces de aplicar técnicas previamente aprendidas,
mas 0 menos elaboradas, para resolver situaciones bien definidas, recurrentes
Y generalizables.

Esta orientacién en la formacién de! profesorado lievé a muchos profesio-
nales al andlisis de las interacciones en el aula, al andlisis de las tareas de los
ensefantes y, sobre todo en nuestro pais, a la formacién “cientifista” sobre una
forma de elaborar la programacion de la ensefianza mediante objetivos opera-
tivos o de conducta. No resulta dificil comprobar la gran cantidad de cursos rea-
lizados desde los afios 1970 sobre programacién, formulacién de objetivos edu-
cacionales y evaluacién en “médulos de aprendizaje” que desarrollan procesos
de ensefanza-aprendizaje siguiendo unas pautas preestablecidas. El médulo,
como guia de aprendizaje, indica qué es lo que hay que hacer, como se deben
desarrollar las actividades, cuando pueden llevarse a cabo y, finalmente, cémo
se debe evaluar (algunos textos sobre como elaborar proyectos relacionados
con la actual reforma educativa recuerdan mucho ese enfoque). En esta racio-
nalidad formativa la formacién del profesorado se circunscribe a fa adquisicién
de contenidos y destrezas fragmentarios y de caracter normativo, en menosca-
bo de la dimensién propiamente intelectual.

Posteriormente, empezaron a aparecer tendencias que analizaban cri-
ticamente estos enfoques técnicos y hoy en dia cada vez son mas numero-
sos los profesores y profesoras de todos los niveles que piensan que el pro-
blema reside en la formacién de un profesional que ha de ser, a la vez, agen-
te de cambio, individual y colectivamente, y que si bien es importante saber
qué hay que hacer y cémo, también lo es saber por qué hay que hacerlo.

Debido a ello, la formacion del profesorado empieza a seguir, al menos

tedricamente y en algunas propuestas practicas, una tendencia cambiante,
motivada sobre todo por el auge de las nuevas concepciones de la teoria y
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practica del curriculum, de la sociologia critica, del interaccionismo simbo-
lico, de la psicologia cognitiva y el constructivismo, entre otros, que intro-
ducen elementos nuevos de debate y reflexién en la generacion y adquisi-
cion del conocimiento y en el procesamiento de la informacién. El estudio
de la conducta ante un hecho educativo ya no sera prioritario; a partir de
ahora lo sera mucho mas el proceso psicolégico que apoya esa conducta.
En consecuencia, sera “mas importante centrar la atencién en cémo ela-
boran los profesores la informacion pedagégica de que disponen y los
datos que perciben en las situaciones de la ensefanza, y en como esa ela-
boracién o procesamiento de informacién se proyecta sobre los planes de
accion de la ensefanza y en su desarrollo practico” (Postic, 1978).

Aparece asi, la referencia predominante y constante a la practica profe-
sional.

Todo ello provocara también que se inicie un amplio cuestionamiento
que influira en la formacion del profesorado, en el que adquiere importan-
cia la reflexiéon sobre la practica en un contexto determinado, establecien-
do un nuevo concepto que insiste en el estudio de la vida en el aula, en el
trabajo colaborativo como desarrollo de la instituciéon educativa y en la
socializacion del profesorado.

Desde estos enfoques se propone un proceso de formacién que capa-
cite a los profesores en conocimientos, destrezas y actitudes para desa-
rrollar profesionales reflexivos o investigadores; en ellos, se considera
como eje clave del curriculum de formacién del profesorado el desarrollo
de instrumentos intelectuales para facilitar las capacidades reflexivas
sobre la propia practica docente, y cuya meta principal es aprender a inter-
pretar, comprender y reflexionar sobre la ensefianza y la realidad social de
forma comunitaria. Adquiere relevancia también el caracter ético de la
actividad educativa.

La finalidad es la formacion de profesores y profesoras que sean capaces
de evaluar la necesidad potencial y la calidad de la renovacién, que posean
ciertas destrezas basicas en el ambito de las estrategias de ensefanza, de la
planificacion, del diagnéstico y de la evaluacion, que sean capaces de modifi-
car tareas instruccionales continuamente, en un intento de adaptacion a la
diversidad de! alumnado. En un sentido mas general, han de poseer habilida-
des que apenas vienen mencionadas actualmente en los programas formales
de formacion del profesorado: interactuar y aprender con sus iguales; consultar
y relacionarse con asesores expertos en la disciplina; relacionarse con directo-
res, padres y otros miembros de la comunidad educativa.
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EL CAMBIO EN LOS MODELOS RELACIONALES DE LA FORMA-
CION DEL PROFESORADO

Anteriormente comentdbamos que centrar el desarrollo profesional en
las practicas del auia y del centro ha de suponer una reconceptualizacion
importante ya que no se analiza la formacién Gnicamente como el dominio
técnico de las disciplinas ni se centra en las caracteristicas personales del
profesorado sino que significa establecer nuevos modelos relacionales
en la practica de la formacién.

Es posible que en las préacticas de la formacién inicial y permanente
permanezca actualmente muy vigente un modeio aplicacionista o normati-
vo de desarrollo de las habilidades profesionales, que supone la existencia
de soluciones elaboradas por especialistas fuera del aula.
Tradicionalmente se trata de lecciones o proyectos modelo y se basa en la
imitacion. Dicho modelo, la mayor parte de las veces implicito, recoge el
conjunto de cualidades atribuidas al ‘buen profesor’ en una sociedad y en
un momento historico determinados. Sobre la base de este modelo de
‘buen profesor’ constituido en norma, se definen las actividades y los enfo-
ques de la formacién del profesorado, transmitiendo al profesorado lo que
debe hacer, lo que debe pensar y lo que debe evitar para adecuar su
actuacion educativa al modelo propuesto.”

Es un modelo arraigado en una determinada imagen ideolégica, social
y profesional del profesorado: la existencia de denominadores comunes en
los rasgos de personalidad de los “buenos profesores”. Este modelo rela-
cional en la formacién y en el desarrollo profesional se cuestiona, entre
otras cosas, por la heterogeneidad y la idiosincrasia de los colectivos esco-
lares, por la necesidad de adaptar la metodologia de forma flexible y por la
imposibilidad de la perfeccién metodoldgica. Ello lleva a plantearse un
cambio de modelo relacional que no se ha introducido mayoritariamente en
las préacticas de la formacién, la introducion de un modelo mas regulativo,
caracterizado por situar al profesorado en situaciones de investigacion-
accién, suscitando la inventiva didactica y su capacidad de regularia segun
sus efectos. La capacidad de elaborar itinerarios diferenciados con distin-
tas herramientas, con un cardcter abierto y generador de dinamismo y
situaciones diversas.
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Y LAS ADMINISTRACIONES EMPEZARON A PLANIFICAR LA
FORMACION PERMANENTE

Este apartado me parece pertinente a causa de la importancia que
estan adquiriendo en la formacién permanente institucionalizada los pla-
nes de formacion permanente, normalmente territoriales, y cualquiera que
sea su ambito: Comunidad Auténoma, Provincia o Centro de Profesores.
Hoy dia, todas las Comunidades Auténomas tienen su Plan de Formacién
Permanente del Profesorado y en el caso del territorio administrado por el
Ministerio de Educacidn y Ciencia, existe un Plan Marco, unos planes pro-
vinciales y unos planes o proyectos de Centros de Profesores. Estos pla-
nes de formacién permanente del profesorado son normalmente docu-

mentos “tecnolégicos” que se basan en un concepto de necesidad pres-
criptiva 0 normativa.

El andlisis de necesidades prescriptivo o normativo demanda que
alguien establezca lo que “deberia ser”, ya que parte de un concepto de
carencia, la distancia entre lo “que es” y lo que “deberia ser”. Este plan-
teamiento, y siguiendo un mimetismo con la formacién en ambitos empre-
sariales, no deberia corresponder al ambito profesional de la ensefianza.
Si la tarea de ensefar, es idiosincratica, vertiginosa, contextual y com-
pleja, es dificil que un analisis de necesidad basado en una perspectiva
normativa sea de gran utilidad para la formacién del profesorado. La for-
maciéon como desarrollo profesional debe partir de la perspectiva
democratica, es decir, el cambio ha de ser deseado por la mayoria. Para

ello es imprescindible un analisis de necesidades de proceso y cola-
borativo.

A lo largo de los ultimos afos han ido apareciendo recomendaciones
y propuestas oficiales o documentos del Ministerio de Educacién y
Ciencia y de las Comunidades Auténomas. La literatura oficial que hace

referencia a la planificacién ha aumentado considerablemente en los ulti-
mos cinco afos.

Es cierto que la formacién, y por supuesto el desarrollo profesional, es
un proceso dinamico y por tanto susceptible de ser dividido en fases y eta-
pas que estan unidas ciclicamente de manera flexible. Siempre que estas
fases no se establezcan como un consumismo formativo, como lo seria
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por ejemplo el unir la formacién unicamente a incentivos (los actuales sexe-
nios pueden ser una prueba de ese “consumo”.)

Sélo realizando un minucioso diagnéstico se podra, posteriormente,
establecer criterios de organizacién y de evaluacién rigurosos que permitan
a la formacién conseguir unos resultados coherentes e innovadores, y ade-
cuados a las verdaderas necesidades democraticas. Y actualmente la orga-
nizacion de la formacién del profesorado de las diversas autonomias no tien-
de a la elaboracion de diagnéstico de los centros, del territorio y del profe-
sorado (quiza la elaboracion de planes mas cercanos a las zonas, proyectos
de CEP, puedan suponer un mayor acercamiento) para disefar planes terri-
toriales de formacién que, partiendo de los planes de los centros educativos,
de sus necesidades reales y de estructuras democraticas, contemple la par-
ticipacion del profesorado e implique de manera coordinada a todas las ins-
tituciones que realizan formacién permanente. Y como es ldgico, debe con-
templar la necesidad de la evaluacién ya desde el primer momento.

Respecto a este ultimo punto, hay pocos trabajos publicados en nues-
tro pais sobre la evaluacién de la formacion y entre los mismos, puede decir-
se que predominan los estudios tedricos. La evaluacién es una fase del pro-
ceso que, a pesar del acuerdo sobre su importancia, ha sido muy descuida-
da en la formacién. Quizd haya muchos motivos para ello, desde la propia
concepcién punitiva de la evaluacion, la involucraciéon de aspectos emocio-
nales por parte de quien o quienes evalian (las “creencias inexpugnables”
segun Smith y Keith, 1971), hasta la falta de formacién en técnicas y proce-
dimientos evaluativos. También hemos de tener en cuenta los condiciona-
mientos que se introducen en cualquier proceso de evaluacién, ya sea reali-

zado por los propios implicados en la formacion como por los evaluadores
externos.

Es constatable pues una considerable carencia de estudios préacticos
y democraticos sobre la evaluacién de la formaciéon en nuestro contexto.
Por otra parte, quiza en nuestro entorno no exista una excesiva “cultura”
evaluativa. Introducirse en el campo de la evaluacién de la formacion es
una tarea compleja pero imprescindible para la legitimizacion y optimiza-
cion de las practicas formativas.
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¢CUAL ES LA RELACION ENTRE LA FORMACION Y EL DESARRO-

LLO PROFESIONAL DEL PROFESORADO EN NUESTRO CONTEX-
TO?

Cuando hablo de desarrollo profesional me refiero a los nuevos aprendiza-
jes que requiere el profesorado y también a aquellos aprendizajes asociados
a los centros educativos como desarrollo profesional colectivo. La forma-
cion se legitima cuando contribuye a ese desarrollo profesional de los profeso-
res y profesoras como proceso dinamico de profesionalizacion del profesora-
do, en el que los dilemas, las dudas, la falta de estabilidad y la divergencia lle-

gan a constituirse en aspectos de la profesion docente, y por tanto del desarro-
llo profesional.

Es necesario analizar los modelos de formacién y desarrollo profesional
que se utilizan actualmente en el Estado espaiiol, es decir como se concretan
dichos modelos en la practica escolar y qué criterios y estrategias se dan en su
implantacion segun los diferentes contextos educativos. Durante décadas, en el
Estado espafol ha funcionado un modelo de formacién de orientacion indivi-
dual. Este modelo se caracteriza por ser un proceso en el cual los mismos pro-
fesores son los que planifican y siguen las actividades de formacién que creen
que pueden facilitar su puesta al dia continua.

La fundamentacion de este modelo parte de una observacién de sentido
comun. Los profesores aprenden muchas cosas por si mismos, mediante la lec-
tura, la conversacion con los colegas, la puesta a prueba de nuevas estrategias
de ensenanza, la confrontacion reflexiva con su propia practica diaria, la propia
experiencia personal... En todas estas situaciones el profesorado aprende sin
la presencia de un programa formal y organizado de formacion permanente. La
caracteristica principal de este modelo es que el aprendizaje lo disefa el propio
profesorado. Es él o ella quien determina sus propios objetivos y selecciona
las actividades de formacion que pueden ayudarle a cubrir tales objetivos
(las escuelas de verano serian un ejemplo de ese modelo).

Posteriormente, con la llegada del Estado de las autonomias y la institu-
cionalizacion de la formacion (creacién de subdirecciones y servicios en todas
las autonomias, creacion de CEP o similares), el disefio y publicacion de pla-
nes de formacidén marco, provinciales, autonémicos... y la inmediatez de la
reforma, todo ello hace que esos planes se orienten hacia aspectos mayorita-
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riamente reformistas y supone la apariciéon de un modelo predominantemente
de entrenamiento o institucional. Ello supone establecer una planificacion de
muchos cursos y seminarios en los que el ponente es el experto que establece
el contenido y el desarrollo de las actividades. En un curso o una sesién de
“entrenamiento”, los objetivos y los resultados que se espera adquirir estan cla-
ramente especificados. Por lo que se refiere a los resultados también se espe-
ra que se produzcan cambios en las actitudes y que éstas se traspasen a la
clase.

En este modelo, por lo general, la determinacién de los objetivos, la selec-
cién de contenidos, la programacion de las sesiones y el control del desarrollo
del programa de formacion los establecen la Administracion o los formadores.
Pero lo contradictorio es que siendo éste ultimo el modelo predominante apa-
rezca con fuerza, teéricamente, desde las administraciones y desde el profeso-
rado otro modelo, el de desarrollo y mejora curricular. Este modelo tiene lugar
cuando el profesorado esta implicado en tareas de desarrollo curricular, disefio
de programas o, en general, mejora de la escuela y cuando, con todo ello, tra-
tan de resolver situaciones problematicas generales o especificas relacionadas
con la ensefianza en su contexto. Pero para que la evaluacién final de estas
tareas responda a lo esperado, el profesorado necesita adquirir conocimientos
o estrategias especificas (en planificacién curricular, conocimientos derivados
de la investigacién sobre la ensefianza, estrategias para formar grupos en reso-
lucion de problemas...). Este modelo supone, pues, una combinacion de
modos y estrategias de aprendizaje que resulta de la implicacion del profe-
sorado en tal proceso.

Y por ultimo, unido al anterior, desde otros ambitos se demanda la aplica-
cién de un modelo de investigacion o indagativo. Este modelo requiere que el
profesorado identifique un 4rea de interés, recoja informacion y, basandose en
la interpretacion de estos datos, realice los cambios necesarios en la ensefian-
za. Pero ésta es sélo una definicién de partida, porque en la practica este
modelo puede adoptar diferentes formas. Puede ser una actividad individual
o efectuada en grupos pequefios o llevada a cabo por todo el claustro de un
centro educativo. Es un proceso que puede ser formal o informal, y puede
tener lugar en la clase, en el centro educativo o en un centro de profesores.
La fundamentacién de este modelo se encuentra en la capacidad del profe-
sorado para formular cuestiones vélidas sobre su propia practica y marcarse
objetivos que traten de responder a tales cuestiones.

Todos estos modelos de formacién y desarrollo profesional no respon-
den al mismo modelo de ensefianza ni a la misma concepcion sobre el papel
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del profesorado y en todos (y en cada caso) hay que tener en cuenta el con-
texto en el que se produce la formacion y el papel que juegan las diferentes
instituciones vinculadas a la formacion del profesorado.

He aqui un primer problema, las administraciones aplican un modelo de
entrenamiento o institucional ya sea mediante sus servicios o los Centros de
Profesores. Desde otros ambitos (y también, por escrito, la administracion) se
aboga por un modelo de desarrollo-mejora e incluso, algunos sectores de la for-
macion (universidades, movimientos de profesores...) por un modelo de inves-
tigacién o indagativo.

Es cierto que los tres modelos pueden ser complementarios, aunque en la
actualidad se intenta que el de desarrollo-mejora y el indagativo se introduzcan
en el de perfeccionamiento-entrenamiento, lo cual desvirtia una determinada
forma auténoma de desarrolio profesional. La obligacion de elaborar proyectos,
las convocatorias de formacion en centros... son una muestra de esa fagocita-
cién de los dos ultimos modelos por el primero.

Esto nos puede llevar, a causa de la institucionalizacion del modelo de
desarrollo-mejora, a consolidar en la escuela publica espafiola un desarrollo
profesional basado en una perspectiva de monopolio estatal (funcionarial).
Esto serd posible si las instituciones estatales o autondmicas definen un rol fun-
cionarial del profesorado convirtiéndolo en un empleado-burdcrata. Y por otra
parte, en la escuela privada se potencia un desarrollo profesional basado en
una perspectiva de fuerza de trabajo (asalariado), dominada por la realidad del
puesto de trabajo y que refleja un mayor control organizativo. Con este pano-
rama nada halagleno queda para los discursos y las buenas intenciones, pero
no en la realidad de los territorios ni en las practicas, un desarrollo profesional
basado en una perspectiva profesional (autonomia compartida) que com-

prende la colaboracién entre las universidades, los investigadores y los profe-
sionales.

LA FORMACION EN CENTROS: DE LA AUTONOMIA A LA NORMATIVA

Todos los planes de formacion de todas las Comunidades Auténomas
otorgan una mayor importancia a la accion formativa denominada genérica-
mente “formacion en centros”, considerando el centro educativo como agente y
promotor de los procesos de cambio educativo. Pero establecer una formacion
que tenga como piedra angular los centros supone la implantacion de una serie
de cambios fundamentales, por ejemplo:
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- Un cambio en el tipo de formacién colectiva del profesorado.

- La organizacion de grupos de trabajo entre los profesores y profesoras.

- El origen de una cultura colaborativa en el centro y de una mayor
profesionalizacion docente.

- Un proceso de comunicacion entre iguales.

Muchos de los proyectos de formacion colaborativos en los centros edu-
cativos pueden fracasar porque no incorporan estas caracteristicas intrinsecas
a los procesos de cambio. Esta formacion lleva parejo el concepto de autono-
mia como unidad de trabajo y participacién. E) proceso de implicacién del pro-
fesorado en la formacién en los centros educativos no es nueva, aunque en
nuestro pais aparece con nitidez mas recientemente a partir de las experiencias
institucionales de “formacién centrada en la escuela” y a través de la necesi-
dad de elaborar proyectos educativos o curriculares propios. Esta concepcién
se aglutina bajo el amplio concepto de formacién del y en el centro y que actual-
mente se aplica, en una determinada concrecioén, en la formacion del llamado
territorio MEC y en algunas administraciones autonémicas, como linea priorita-
ria de formacion, aunque con ciertos matices normativos. La adscripcion de la
administracion educativa a la “formacién en centros” se comprueba en los tex-
tos publicados de manera oficial.

Pero focalizar la formacion en el centro, o sea en el puesto de trabajo,
implica algo mas que una mera ubicacion fisica de la formacion. La formacién
en centros significa realizar una “formacién desde dentro”, convertir el centro
en un lugar de formacion. Es la interiorizacién del proceso de formacion, con la
descentralizacién y con un control auténomo de la formacién. Pero la “forma-
cion basada en los centros” supone también una constante indagacion cola-
borativa y un consenso para el desarrolio de la organizacién. Y aqui apare-
cen algo mas que palabras.

Aunque nadie duda de la importancia de la participacion del profesorado
para que una formacion sea posible, hasta hace pocos afios este hecho no se
ha visto reconocido en su justa medida. En nuestro pais los procesos de for-
macién se han centrado en los disefiadores, en el sistema de implantacion de
la formacion y, como maxima concesion, en analizar la conducta del profesora-
do como consecuencia de un proceso de formacion. Y poco se ha hecho para
desarrollar la participacion del profesorado en todo el proceso ni para estimular
su autonomia como nucleo fundamental de la formacién en los centros. La par-
ticipacion del profesorado en el disefio y gestién de su propia formacion ha sido
un aspecto poco tratado en el campo de la formacion, quiza a causa del pre-
dominio del enfoque técnico que considera al profesorado como un ejecutor del
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curriculum (y como objeto de la formacién) y al que, por tanto, no se le conce-
de margen de libertad para la formacién. Aunque es posible también que, por
reminiscencias de la etapa de los ICE, el profesorado haya percibido la forma-

cién como algo artificial y ajeno a los contextos personales e institucionales en
los que trabaja.

Pero el profesor o la profesora, en esta formacion desde dentro, ya no es
un técnico que desarrolla o implementa innovaciones prescritas, sino que parti-
cipa activa y criticamente, desde y en su propio contexto, en un proceso dina-
mico y flexible, en el verdadero proceso de formacion. Y aqui aparece la difi-
cultad de mantener en los centros el equilibrio entre la tendencia centralizado-
ra o administrativa, en la que los procesos colectivos intentan burocratizarse, y
la tendencia auténoma, en la que el profesorado puede ejercitar su derecho a
la formacién (al cambio deliberado y critico) al margen de lo dictado por la pro-
pia administracion educativa. La formacién ha de contribuir a mejorar el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, al desarrollo institucional de los centros y de una

cultura profesional y esto sélo se puede realizar analizando y aprovechando los
espacios de libertad.

Las experiencias de “formacion en el centro” que se estan desarrollando en
el Estado espariol permiten ya hacer valoraciones, aunque incipientes, sobre su
puesta en practica. Una de ellas es la precipitacién por establecer una formacion
en una cultura pedagdgica viciada por muchos elementos: normativizacion, celu-
larismo, privacidad, problemas de sistema relacional, sumisién a materiales
curriculares... todo ello ha generado unas barreras y un sentimiento de
improvisacion y, en ciertos ambitos, de fracaso.

Sin entrar a dilucidar los términos de las convocatorias administrativas, ni
la posible descafeinizacion de lo que representa una verdadera “formacion en
centros” en una autonomia formativa, resulta interesante analizar tres elemen-
tos:

1. La carencia de un clima de comunicacién entre el profesorado en los
claustros, y podriamos afadir la falta de procesos de toma de decisiones, de
negociacion o de consenso. Es la vertiente “humana” de la profesion que a
menudo ha quedado relegada en los procesos de formacion y desarroilo profe-
sional.

2. El aislamiento y la secundariedad de los proyectos en el apoyo ins-
titucional, lo que ocasiona una desmotivaciéon o una exigencia de “expertos
infalibles” en el asesoramiento, sin liegar a dar el salto a la investigacion cola-
borativa.

3. La falta de ligazén de la formacién con un proyecto giobal de cen-
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tro, y no sélo como un proyecto aislado en el que se participa mas por el
interés de analizar cuestiones concretas que por solucionar situaciones
problematicas.

Pero aun asi, debemos continuar en esta linea para conseguir que se den
ciertas condiciones en la cultura de los centros educativos que permitan la cre-
acion de procesos de formacién y mejora. Esta nueva cultura de la participacion
deberia pasar por favorecer en los claustros de profesores el debate y la cons-
truccion de unas bases reales sobre las cuales construir los proyectos de
centro (deteccion de necesidades, cultura colaborativa, andlisis de la realidad,
consolidacion de mayorias, establecimiento de reglas bdasicas de funciona-
miento, explicitacion de los pensamientos...) intentando eliminar al mismo tiem-
po los procesos de atomizacién e individualismo en el trabajo profesional.
También es preciso apoyar la experimentacion y la difusién de materiales de
grupos mas reducidos y homogéneos, aunque sean de caracter intercentro, y
con proyectos parciales, en la linea de proporcionar referencias y elementos de
dinamizacién que surgen del profesorado. Otras acciones en este sentido
deben estar encaminadas a favorecer la formacioén de claustros mas homogé-
neos donde sea posible un mayor avance, mediante medidas concretas (aqui
seria interesante revisar la adscripcion y los concursos de traslados.)

Debido a todo ello, es conveniente un cierto grado de prudencia a la hora
de afirmar que el solo aumento del numero de interacciones colegiadas entre
los profesores produce automaticamente condiciones de cambio, renovacion y
mejora. Pues hay que estar alerta frente a los intercambios superficiales o a
la colaboracién inane que se pueden dar actuaimente, en algunas autonomi-
as y territorios, por la obligacion de elaborar proyectos en los centros edu-
cativos bajo la estrecha vigilancia de la inspeccion.

ALGUNOS ANALISIS PENDIENTES QUE REPERCUTEN EN LA FOR-
MACION DEL PROFESORADO

En la situacién en que se encuentra la formacion en el Estado espaiiol es
necesario continuar realizando analisis de la situacién actual de la profesién
docente desde el punto de vista del colectivo profesional y desde la
Administracion educativa. Ello implica analizar la tendencia auténoma y la
dependiente, que segun hacia donde se decante, puede llevar a un desarrollo
practico en el futuro de empleado funcionarial de la docencia e impedir el desa-
rrollo profesional como colectivo. “La antigua concepcién de la docencia -una
capacidad individual remunerada como las profesiones liberales- ha sido supe-
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rada. La competencia y la diversificacion de medios de acceso al conocimiento
obligan a definir la tarea docente cada vez mas en funcién de un proceso glo-
bal, como una responsabilidad especifica en el marco de un reparto concerta-
do de tareas entre diversas fuentes de saber. El profesorado, contratado ahora
por su saber y por su experiencia profesional y social, se incorpora a un equi-
po pedagdgico, en el sentido mas amplio del término, que participa en el
aprendizaje y en la educacion” (Hallak, 1992).

Otro factor a tener en cuenta es la actual indefinicion de sus funciones
profesionales. La hiperresponsabilidad que estd asumiendo la profesién
docente comporta una dificil delimitacion de las funciones profesionales, una
formacién difuminada y asimismo un cambio consustancial de la profesionali-
zacion: nuevas exigencias respecto al aprendizaje (un concepto de homoge-
neizacion cultural y a la vez flexible), a la organizacion, a los llamados temas
transversales; una presiéon en favor de una educacion para la productividad;
una asuncién de responsabilidades educativas que corresponderian a otros
agentes de socializacién.

En este sentido, es paraddjico contemplar que muchos de los obstaculos
que encuentra la formacion del profesorado pueden convertirse facilmente en
coartadas para la resistencia por parte de algun sector del mismo:

- La falta de coordinacion, seguimiento y evaluacién por parte de las insti-
tuciones y servicios implicados en los planes de formacion.

- La falta de descentralizacion de las actividades programadas.

- El predominio de la improvisacién en el sistema de intervencién de
la formacién.

- La ambigua definicion de objetivos o principios de procedimiento forma-
tivos (la orientacién de la formacién).

- La falta de presupuesto.

- Los horarios inadecuados, sobrecargando la tarea docente.

- La falta de formadores o asesores, y, entre muchos de los existentes, una
formacién basada en un tipo de transmisién normativo-aplicacionista.

- La formacién en contextos individualistas, personalistas.

- La formacion vista UGnicamente como incentivo salarial o de promocion.

Respecto a este ultimo aspecto, el concepto de promocién se suele aso-
ciar a una progresiva mejora de los niveles econémico y social y de las condi-
ciones de trabajo. En su dia, la Administracion se comprometié a regular la pro-
mocidn del profesorado en la disposicién adicional decimoquinta de la
“Ley de medidas para la reforma de la funcién publica y disposiciones comple-
mentarias” de 1986. Pero existe el peligro de una interpretacion de esas condi-
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ciones desde el punto de vista econémico mediante el “pago por formacion” (las
actuales X horas de formacién durante seis afios son una prueba de ello). Se
trata sin duda de un arma de doble filo en una profesion donde la formacién se

puede convertir en un mero producto de consumo para alcanzar una mejora
salarial.

También es posible, en estas circunstancias, un abandono de la forma-
cién y una vuelta a practicas mas familiares, rutinarias y seguras, con
menos riesgo profesional, o sea, a practicas poco o nada innovadoras. Y
asi, como un efecto no deseado, empezar a aparecer de forma extensiva en
nuestro pais el espectro de la desprofesionalizacion o descualificacion. A pesar
de los cambios que se han ido introduciendo en nuestro Sistema Educativo, no
podemos negar que ha mejorado sustancialmente respecto a épocas recientes,
es cierto que el profesorado puede encontrarse inmerso en un proceso de des-
profesionalizaciéon porque esta sometido a una pérdida progresiva del control de
su trabajo (al ser excesivamente funcionarial y dependendiente), ya que cada
vez puede intervenir menos en las decisiones que afectan al curriculum (o se
normativiza en exceso su intervencion) y a la organizacion de éste (a pesar de
que surgen espejismos engafiosos en relacién con la intervencién curricular), a
los horarios, a las evaluaciones, a la eleccién (o imposicion) de materiales curri-
culares y a las diversas normativas de funcionamiento. La desprofesionaliza-
cién puede comportar también una pérdida de estatus y prestigio que se puede

comprobar por la seleccién que se produce en la formacion inicial (Lundgren,
1988).

Popkewitz (1990) analiza este fenémeno en los Estados Unidos y lo expli-
ca como la consecuencia de una reestructuracién del capitalismo gue conduce
a una acentuacion en la division del trabajo, la separacion de tareas, el aumen-
to de volumen de trabajo y el control ideoldgico y técnico. Apple (1989) conti-
nua el analisis de la division y la jerarquizacion del trabajo y explica la crecien-
te separacion entre la docencia y la gestién de centros y, sobre todo, entre la
mayoria del profesorado, sometido a una descualificacién y rutinizacion de su
trabajo, y una minoria que se va recualificando en tareas técnicas y de gestion
(direccién, inspecciodn, supervision, equipos externos, apoyo a disefios curricu-
lares, asesoramiento...), con un concepto de “huida” del trabajo de aula.

Hallak (1992) lo analiza desde la perspectiva internacional y enfoca el pro-
blema desde dos puntos de vista: el primero, es el deterioro de la calidad de la
educacién debido a razones demogréficas, sociales o econémicas, “en muchos
paises esta contratacion (la del profesorado) se hace con recursos publicos
muy escasos Y sin poder encontrar candidatos cualificados. Como consecuen-
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cia, la condicion del profesorado se ha desvalorizado y ha descendido la cali-
dad de la educacion”. El segundo punto es el final de un viejo monopolio, el de
la ensefanza, debido al acelerado progreso cientifico y tecnoldgico, “los servi-
cios de informacién y los grandes medios de comunicacién, sobre todo, han

irrumpido en la vida cotidiana y han privado a los profesores de su condicion de
Unicos depositarios del saber”.

Una relacién de pequefios conflictos o de aspectos problematicos puede
darnos una idea de esta situacién del profesorado en nuestro entorno cultural,
por ejemplo: la intensificacion o sobrecarga de tareas, roles y funciones; la pér-
dida de poder adquisitivo del profesorado, que no tiene el nivel de consumo de
otras viejas y nuevas profesiones. En ocasiones, se define la crisis en términos
de malestar docente, producido por algunas de las causas sefialadas, aunque
es mas bien un sintoma, importante, de esa desprofesionalizacion. Y en otras,
se muestra como la falta de competencia y la inhibicién de algunos agentes
sociales en la integracién social y culturizacion de 1a infancia, la ruptura del con-
senso, la inseguridad ante el avance y la complejidad de los conocimientos, la
pérdida de prestigio y apoyo social o las precarias condiciones de trabajo.

Las consecuencias pueden incluso comportar situaciones limite: proble-
mas de salud mental, ansiedad, inhibicién o abandono de la profesion; o bien,
de una manera mas generalizada: insatisfaccion, desencanto, frustracion y, por
consiguiente, despreocupacion de los procesos de formacién permanente. Esta
se hace mas evidente cuando las administraciones, al proponer cambios y
reformas, anuncian la importancia social y el protagonismo pedagdgico del pro-
fesorado sin modificar su estatus ni sus condiciones de trabajo.

Asi pues, a menudo los centros dan una sensacién de desorientacion que
forma parte del desconcierto que envuelve el futuro de la institucion educativa.
Ejemplos de ello son los problemas, aun no resueltos, que se derivan del paso
de un sistema de ensefanza elitista a una ensefianza de masas. O bien la falta
de respuesta a preguntas concretas, como qué hay que hacer con las nuevas
tecnologias o los temas transversales), que afectan e influyen sobre la socie-
dad en general y la infancia en particular, ya que no pueden integrarse en los
centros educativos bajo la responsabilidad exclusiva del profesorado... Y es que
los sistemas tienen la tendencia a burocratizarse, imponiendo modelos mas
intervencionistas y formalizados, dificultando la autonomia y la democracia real
y obstaculizando los procesos de formacion.

Los procesos de desprofesionalizacion y descualificacion han sido poco
estudiados en el Estado espaiiol (excepto por lo que se refiere al tema del
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“malestar docente” sobre todo como “burnout” -estrés en sentido amplio o “salir
quemado”-), pero existen indicios que hacen prever, si no se establecen meca-
nismos de correccién, que la progresiva consolidacién del actual sistema edu-
cativo hara que el profesorado acabe fuertemente afectado por este peligroso
fenémeno (ver por ejemplo el reciente estudio elaborado por la Junta de
Personal Docente de Madrid y presentado en las | Jornadas sobre Salud del
Profesorado celebradas en Mayo de 1993) y ello repercutirda grandemente en
los procesos de formacion.

Los procesos de formacion como desarrollo profesional deben analizar
estos elementos descualificadores para, desde los propios colectivos de pro-
fesores, establecer mecanismos de reajuste profesional y para que sus actua-
ciones no se limiten unicamente a las aulas y a los centros ya que la profesio-
nalizacion del colectivo esta vinculada también a grandes causas sociales que
deben atajarse en diversos foros. Es necesaria una reconceptualizacion colec-
tiva de la profesion, de sus funciones y de su formacion.

Para acabar, expongo el informe publicado por el Ministerio de Educacion
y Ciencia (1986) sobre la formacion permanente del profesorado de ensefianza
no universitaria. En ese informe se analizaba la politica de formacion para esta-
blecer los criterios de reforma; politica que debia basarse en diversos argu-
mentos. Realizo aqui un breve resumen del informe:

1. La formacién de salida es insatisfactoria. El argumento es que se carece
de orientacion y adecuacion de las necesidades practicas del profesorado.

2. El sistema educativo se adapta mal y lentamente a una sociedad con
rapidos cambios. Ello implica una formacién en y para el cambio.

3. Los conocimientos pedagdgicos cambian, asi como las técnicas didac-
ticas que de ellos se derivan. La conexién de los profesores entre si serd un
requisito importante para superar un cierto espiritu profesional individualista
que no favorece la renovacién.

4. Desde la propia Administracion educativa se inician procesos de cam-
bio, sobre todo curriculares y de estructura del sistema educativo. Los profe-
sores, en esos cambios, deben ser configuradores activos del curriculum
adaptado a las condiciones particulares de su medio, de su centro y de su
aula, y también colaboradores en la remocién de los obstaculos e inercias del
sistema educativo.

5. Los propios docentes exigen una actualizacién que les permita res-
ponder a dificultades reales que encuentran en su préctica y para satisfacer
sus propios deseos de mejora profesional.

6. Los programas oficiales de perfeccionamiento del profesorado han
adolecido de importantes deficiencias de planificacion. Las actuaciones oficia-
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les se han caracterizado por la dispersion y por una falta de planificacion muy
desligada de las necesidades sentidas por la base del profesorado.

7. Los programas oficiales han presentado también deficiencias en la
coordinacién. Existen multiplicidad de servicios administrativos relacionados
con el perfeccionamiento, cuya actuacién descoordinada ha restado eficacia a
los programas. Este defecto se ha hecho también evidente en la falta de cone-
xion real entre investigacion y perfeccionamiento.

8. Los programas oficiales de formacion han sido también deficientes en
la evaluacidén y aprovechamiento de los resultados. La mayoria de los progra-
mas y actuaciones no se han evaluado ni en lo referente a la calidad de su
desarrollo ni en los efectos cualitativos producidos en la practica educativa.

9. Es necesario un planteamiento de la formacién que responda mas
decididamente a la unidad que debe tener todo sistema educativo. Los profe-
sores de distintos niveles educativos deben participar en instituciones unitarias
en las que aprovechen los recursos de forma mas coordinada, pero en las que
se puedan satisfacer necesidades particulares.

A pesar de este andlisis de las deficiencias de la politica de formacion
anterior y, a la vez, de las caracteristicas de una nueva politica, realizado en
1986, como paso previo a la reforma de la politica de formacién del profesora-
do no universitario, y sin negar que ha existido un avance en estos afos, aun
quedan muchas preguntas por responder: ;Cuantas de estas razones pueden
aun esgrimirse en la formacién del profesorado? ;No existe ademas, hoy dia,
una cierta desconexion en la politica de formacion de las autonomias? ¢ No se
ha creado, en algunas zonas, otro tipo de burocratizacion mas cercana al usua-
rio? ¢Se corresponde la teoria con la practica de la formacién? ;Se han ido
superando los modelos normativos de transmisién? ;Se tiene intencién de
establecer una verdadera descentralizacién?... Muchos de los temas que se

planteaban en 1986 son cotas aun por alcanzar en la formacién del profesora-
do en el Estado espaiiol.
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