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Resumen: El objetivo de este articulo es conocer los fundamentos constitucionales y autondmicos de
la formacidn docente en dos Comunidades Auténomas espaiiolas, Andalucia y Murcia. Existe un interés
renovado por el estudio de la evaluacion del profesorado como aspecto fundamental en la mejora de la
educacion y el Grupo de Investigacion GIPDA de la Universidad de Sevilla estd trabajando en un modelo
de evaluacidn sistemdtica de la docencia. El reciente proceso autondmico de Murcia aconseja aprovechar
la vasta experiencia sevillana, en lo que a evaluacidn de la formacidn docente se refiere.

Abstract: The objective of this article is to know constitutional and self-governing foundations of the
teaching institutional formation in two spanish regions, Andalucia and Murcia. There is renewed interest
into the role of teachers evaluation as a fundamental aspect of educative improvement and the research
group GIPDA of the University of Sevilla is working in the elaboration of a model of teacher evaluation.
The newborn self-governing process of the region of Murcia can take advice of the vast experience of
Sevilla in teaching institution formation.

INTRODUCCION

En el marco de la actividad evaluadora que vienen desarrollando diferentes instituciones,
agentes en el campo de la formacién del profesorado y grupos de investigacién especializados
como el que dirige en la Universidad de Sevillael Dr. D. Bernardo de la Rosa Acosta (GIPDA),
la Fundacién Séneca de Ta Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia, en la linea de
investigacion “Politicas Comparadas de la Educacién”, proyectada porel Dr. D. Angel Gonzilez
Hernandez como director del grupo de investigacion de la Universidad de Murcia del que formo
parte, subvenciona la elaboracion de una propuesta de desarrollo protesional del profesorado,
basada en la practica de la actuacion en las politicas educativas y que sea relevante en base al
conocimiento por parte de los sujetos investigados, dmbitos de actuacidn y metas que se persiguen:
evaluacién de la realidad del profesorado de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO).

Enesta investigacidn, y en la linea hasta ahora desarrollada, se parte de la premisa de que
la comparacidn arroja un conocimiento basico para la mejora de la situacion real: lamejor préictica

Este trabajo ha sido subvencionado por la Fundacion Séneca de la Comunidad Autdnoma de la Region de Murcia
con la concesion de una Beca para la Formacion Postdectoral de Personal Investigador (2000).
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es tener una buena teoria; en consecuencia, para poder comprender mejor el fenémeno d
profesorado ESO en la Comunidad Autdnoma de la Region de Murcia (CARM) es necesar
suexplicacion en un contexto comparado homogéneamente. Asf, la pretension no es otra, cc
estainvestigacion exterior ala Region, que conocer un cuadro tedrico que puedaserexplicativ
por analogia y con las consideraciones precisas de cuadros autondmicos diferenciados, con
investigacion que desde el grupo de investigacion Politicas Comparadas de [a Educacion tier
proyectada su director.

Larevision bibliogrifica de la produccidn yaespecializada del grupo receptor (Universida
de Sevilla) debe ayudar a completar las dimensiones a evaluar y la puesta en cuestion critic
de lo obtenido hasta ahora, asi como los instrumentos de trabajos anteriores, procesos de actuacic)
planteamientos y preparacion previa, asi como el desarrollo llevado a cabo. Igualmente, ur
revision previa de la estructura adecuada administrativa y organizativa, la utilizacién de Ic
recursos y materiales asi como la autopercepeion de los investigadores frente al objeto de |
investigacion.

1. FUNDAMENTOS CONSTITUCIONALES COMUNES EN EL AMBITO EDUCATIV(

Conel obligado y vigente referente constitucional espaiol del afio 1978 queda dibujadc
en lo que a materia autondmica se refiere, un marco diferenciado que distingue, en primer
instancia, entre aquellas Autonomias regidas por el articulo 151 (Andalucia, Cataluiia, Galici
y Pais Vasco) y aquellas que quedan reguladas por el articulo 143 (las trece restantes).

En este marcoy enel seno del articulo 149 subsisten las competencias exclusivas del Estad
en materia educativa que se refieren fundamentalmente al fomento y coordinacién general d
la investigacidn cientifica y técnica (149, 15), la regulacidon de las condiciones de obtencidr
expedicion y homologacion de titulos y normas bdsicas para el desarrollo del articulo 27 (14¢
30) y el servicio de la cultura como deber y atribucion esencial del Estado, sin perjuicio de la
competencias autonémicas (149, 32.2).

De la mano del jurista Embid Irujo (1999: 41): ... pese a las profundas competencias d
las CCAA en materia de ensefianza, las del Estado no son olvidadas en modo alguno y que
incluso, se acude a una expresion de tremenda fuerza descriptiva y de contenido politico innegabl
también, como la mencionada del sistemna educativo nacional, para “anclar” o justificar en ell
posibilidades de intervencidn estatales que, como vamos a ver, no son en nuestro sistema juridic
ni mucho menos despreciables. No existe ni pueden existir, pues, diecisiete sistemas educativo
autondmicos sino un tinico sistema educativo nacional, 1o que tiene consecuencias juridica
evidentes desde el punto de vista de la intervencion estatal y sus formas™,

A ellas se refiere Embid Irujo concretando los organos estatales de Coordinacidn tale
como la Conferencia Sectorial de la Educacion, a la que se refiere el articulo 28 de la LODE
el Consejo de Universidades regulado en los articulos 23 y siguientes de 1a LORU, el Conseji
Escolar del Estado, regulado por los articulos 30 y siguientes de la LODE; ademds de la Alt
Inspeccion del Estado, 1a legislacion estatal y la actividad ejecutiva y en su seno, larecopilacid)
por el Estado de informacidn sobre el sistema educativo.
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En estas cuestiones no resulta dificil, desde el profundo respeto al forjamiento histérico
y cultural de las Comunidades Auténomas que refrenda nuestra Constitucion, coincidir también
desde las perspectivas de la Educacidn Comparada e Internacional con las aseveraciones del
autor citado cuando expone que existen: ... exigencias de una moderna concepceién de laeducacién
como las de movilidad de docentes y discentes, que exigen potestades estatales para hacerlas
efectivas cuando no. incluso, intervencién supraestatal para el caso que se pretenda que la
movilidad supere los limites estatales. También la realizacidn del principio de igualdad en el
dmbito educativo y, en general, el derecho a la educacién con su plural contenido, precisa
igualmente de instancias homogeneizadoras en el plano estatal” (Embid Irujo, 1999: 41-42),

FUNDAMENTOb POLITICOS AUTONOMICOS DIFERENCIADOS: COMUNIDAD
AUTONOMA DE ANDALUCIA Y COMUNIDAD AUTONOMA DE LA REGION
DE MURCIA

En el proceso de asuncion de competencias educativas autondmicas, el articulo constitucional
148, en su numeral 17 sefala, como es sabido, el fomento de la cultura, la investigacion y, en
su caso, laensefanza de la lengua de la Comunidad Autdnoma, al tiempo que indica la posibilidad
de ampliacion en tuncion de los Estatutos, con el marco de las que hemos sefialado como
competencias exclusivas del Estado.

Pese a la distincion, sefialada al inicio del anterior epigrafe, entre Comunidades regidas
porel articulo 151 y 143, Ia fuerza del proceso de autonomia en estos, sus inicios, viene dada,
no tanto porla representacion porcentual de comunidades autonomas espafiolas, sino mds bien
por la representacidn porcentual de poblacion afectada por este proceso de autonomias.

Y es que, como matiza Embid Trujo (1999: 26-27): *... s6lo las CCAA que elaborardn
sus Estatutos de Autonomia por procedimientos “agravados™ de tramiracion -o sea las llamadas
CCAA de autonomia inicial amplia-. podian alcanzar las competencias en este dmbito que no
se reservaba al Estadoen el art. 149.... Asiy por orden de promulgacion de Estatutos, asumieron
competencias en este dmbito el Pais Vasco, Catalufia, Galicia, Andalucia y Navarra mientras
que Canarias y la Comunidad Valenciana alcanzaron una posicién similar en virtud de Leyes
Orgdnicas de transferencia de las previstas en el art. 150.2 CE. Fueron, pues. solamente siete
las CCAA que recibieron las competencias frente a las diecisiete existentes, pero ese nimero
minoritario no debe llegar a engafo desde ningtin punto de vista, pues aparte del significado
que las CCAA nombradas y por diversas razones tienen, debe notarse en términos puramente
cuantitativos que también reunfan a mds del 60 % de la poblacién espafiola y, entre ella, a la
mds joven y, por tanto, a la porcentualmente mds afectada por el hecho educativo”.

En esta evolucion del estado autondmico adquiere especial relevancia la suscripeidn de
Pactos autonémicos el 28 de febrero de 1992 entre el Gobierno, el partido que lo apoya (PSOE)
y el primer partido de la oposicion (PP) al objeto de ampliar las competencias de las Comunidades
Autdnomas y que en la opinion de Embid Irujo (1999: 30) suponen “el inicio de un nuevo
momento en la transtormacion del Estado que se prolonga ahora y en toda plenitud. A partir
de esta fecha ya no es posible hablar con propiedad de dos tipos de CCAA ni siquiera desde
un punto de vista cuantitativo puesto que las diferencias cuantitativas entre ellas se minoran
sensiblemente al disponerse laasuncion de variadas competencias por parte de las anteriormente
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llamadas CCAA de autonomia inicial simple o limitada. pero es que, ademds y desde nuests
perspectiva, la competencia que marca en realidad la diferencia entre las situaciones de ane
y después del 28 de febrero de 1992, es la de la ensenanza, tanto por el volumen econémic
y de medios personales que a ella van ligados, como por la trascendencia simbélica que se |
ha concedido siempre con muy justo titulo. La misma concepcion global del Estado avanz
un punto muy importante en su plena configuracién como Estado autonémico, pues un Estad
descentralizado territorialmente sin la entrega plena de la ensefianza a la responsabilidad d
las entidades politicamente descentralizadas, arrojarfa en el panorama comparado (cfr. los Estadc
Unidos de América o Alemania, por ejemplo) un punto de duda sobre el grado de dich
descentralizacion”.

Desde el respeto a estas consideraciones sefialadas y en 1a coincidencia de [a coherenci
de evolucion indispensable para la consideracion politica y estatal de la descentralizacién, d
lo que no cabe la menor duda es de la diferencia, en lo que a tradicién se refiere, en la gjecucid
de estos procesos de autonomia en materia educativa, pues los procesos de transferencia en materi
educativa no universitaria para las Comunidades Auténomas de “autonomia inicial reducida
arranca a finales del afio 1997y, parael caso de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcis
no se concreta hasta el afio 1999 con el RRDD 938.

Hasta este reciente momento sefialado, la normativa de referencia quedaba reducida ¢
articulo 16 del Estatuto de Autonomia para la Region de Murcia (Ley Orgdnica 4/1982, de
de junio) que reproducimos a continuacion:

1. Corresponde a la Comunidad Auténoma la competencia de desarrollo legislativo y ejecucid
de la ensefianza en toda su extension, niveles y grados, modalidades y especialidades, de acuerd
con lo dispuesto en el articulo 27 de la Constitucion y leyes orgdnicas que conforme al apartado
del articulo 81 de la misma lo desarrollen, y sin perjuicio de las facultades que atribuye el Estad
al numero 30 del apartado [ delarticulo 149 y de laalta inspeccion para su cumplimiento y garanti:

2. Para garantizar una prestacion homogénea y eficaz del servicio piblico de la educacién que permit
corregir las desigualdades o desequilibrios que puedan producirse. la Comunidad Auténoma facilitar
ala Administracion del Estado la informacion que ésta le solicite sobre el funcionamiento del sistem
educativo en sus aspectos cualitativos y cuantitativos, y colaborard con la Administracion del Estads
en las actuaciones de seguimiento y evaluacion del sistema educativo nacional”,

La Comunidad de Andalucfa desde su pertenencia, ya destacada, a aquellas Comunidade
que acceden a la autonomia a través de la via del articulo 151 de 1a Constitucidn, tiene, en L
aprobacion de su Estatuto de Autonomia en el afio 1981 y en la ejecucion de los acuerdos di
27 de Diciembre de 1982 de 1a Comisién Mixta de Transferencias de Andalucfa, el soporte de
Decreto 3936 de 29 de Diciembre. aparecido en el BOE de 21/1/93, por el que quedan transferida
competencias, funciones y servicios en materia de ensefianza no universitaria a la Junta d
Andalucia.

A los inicios de la descentralizacion educativa en la Comunidad Auténoma de Murci:
le anteceden ya, en la materia que nos ocupa, acciones concretas de la Comunidad de Andaluci:
que destaca Lopez Domech (1999: 99) en su Informe sobre la descentralizacidén de la ensefianz:
no universitaria en Andalucia: “La estructura orginica de la Consejeria de Educacién y Ciencia
se encuentra en laactualidad establecida en el Decreto 158/96, de 7 de mayo en donde se pre vé
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la siguiente estructura: bajo la superior Direccion del Consejero, existe una Viceconsejeria y
una Secretarfa General Técnica ademds de un total de 6 Direcciones generales...”; entre ellas,
la de “Evaluacién Educativa y Formacidn del profesorado™.

Segun el Informe publicado por la Consejerfa de Educacién y Ciencia de la Junta de
Andalucfa sobre el Sistema Educativo en Andalucia, para el curso 96-97 y en el 4mbito de 1a
formacidn del profesorado: *...la principal medida ha sido la reciente promulgacién del Decreto
194/97 de 27 de Julio (BOJA de 9 de Agosto) por el que se regula el Sistema Andaluz de
Formacion del Profesorado™ (Lopez Domech, 1999: 102).

3. ALGUNASNOTAS LEGISLATIVAS DE LA FORMA CION DEL PROFESORADQO
DEL TRAMO EDUCATIVO E.S.O.

Que al protagonismo de la calidad educativa como finalidad propia a la actual Ley de
Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990 le acompaiia, con al menos idéntico
protagonismo, la prolongacion de la Ensefianza obligatoria hasta la edad de los dieciséis afios
es algo de lo que, a estas alturas, no se duda. En la necesidad de delimitar el punto de partida
de la formacion docente para este tramo educativo resulta obligada la referencia legislativa comiin
que queda concretada en los dos apartados del articulo 24 de estaley, asi como en la disposicion
adicional 10* de la misma y que, en todo caso, abre via a la polémica.

En su primer apartado, con la addenda de laequivalencia, a efectos de docencia, de determi-
nadas titulaciones, entre las que se encuentran las de diplomatura universitaria, asi, y en laredac-
cién original “La educacion secundaria obligatoria serd impartida por licenciados, ingenieros
y arquitectos o quienes posean titulacion equivalente a efectos de docencia. En aquellas dreas
o materias que se determinen, en virtud de su especial relacién con la formacion profesional, se
establecerd la equivalencia, a efectos de la funcién docente, de titulos de Ingeniero Técnico,
Arquitecto Técnico o Diplomado Universitario™; punto éste que no pasa desapercibido a algunos
recientes andlisis sobre la educacidn secundaria en Espaiia: “se ha afectado, ciertamente, el rol
de los que durante muchos afios se constituyeron en un cuerpo de profesores muy estimados
socialmente como fueron los catedriticos de ensefianza media, que han visto devaluada, al menos
aparentemente, su funcion” (Gémez Garcia, M* N., 1996: 12).

Del mismo modo, y en la reflexion suscitada por el segundo apartado de este articulo 24,
lapolémica se centra en el cardcter de la especializacidn diddctica al que el mismo se refiere “Para
impartir las ensefianzas de esta etapa serd necesario ademds estar en posesion de un titulo pro-
fesional de especializacion diddctica. Este dltimo se obtendrd mediante la realizacién de un
curso de cualificacion pedagdgica, con una duracién minima de un afio académico, que incluird, en
todo caso, un periodo de pricticas docentes. El Gobierno regulard las condiciones de acceso
aeste curso y el cardcter y efectos de los correspondientes titulos profesionales, asi como las condi-
ciones para su obtencion, expedicién y homologacion. Las Administraciones educativas podran
establecer los correspondientes convenios con las universidades al objeto de la realizacién del
mencionado curso”.

Asi, autores como Hijano del Rio (1996: 443) se refieren a las limitaciones de coordinacién
y contenidos de los Cursos destinados a la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagdgica
(CAP) cuando ejemplifica “... gracias a esta Reforma, en la Ensefianza Secundaria Obligatoria
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se encontrardn protesores con un par de meses de formacion pedagégica, que tendrin que enfre
tarse a todos los alumnos.... .

Sin embargo, al menos en teoria. el Real Decreto 1692/1995 de 20 de octubre de 19¢
y la posterior Orden de 26 de abril de 1996 regula el nuevo Curso de Cualificacion Pedagégi
(CCP). sustituto del CAP, y en el que, a pesar de la demora en su puesta en funcionamient
—cuyo calendario moditicado data del reciente Real Decreto 321/2000 de 3 de marzo—, se co
templan algunas supuestas mejoras relativas antimero de créditos, distribucion de teorfa y précti
o reduccion del nimero de alumnos.

En este nivel legislativo y en el breve repaso historico efectuado alos “sistemas” espanol
de formacidn del protesorado (Ayala de la Pefia, A. y Gonzdlez Herndndez, A, 1998). la conclusic
continda enlalinea de que en las reformas educativas, esa preocupacidn reiterada por la formacic
del profesorado responde mds a la necesidad de Ilevar a buen puerto dichas reformas antes qu
al deseo de mejora de la prictica de la ensefianza.

Las razones politicas o en el mejor de los casos sociopoliticas priman sobre las razon
puramente pedagdgicas de mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y, en concreto, de mejo
de la formacién de los docentes implicados en dicho proceso.

4. ANTECEDENTE EN EL ESTUDIO EXPLORATORIO DE LA PROBLEMATIC
DE LA PROFESION DOCENTE EN ANDALUCIA Y BOSQUEJO DEACTUACIO

A estos antecedentes legislativos y normativos sefialados se une. en el tema concreto ¢
la profesidén docente, el trabajo de investigacion desarrollado por el Grupo GIPDA de
Universidad de Sevilla bajo el rétulo “La Problematica de la Profesion Docente en Andaluci:
y que queda inscrito en un proyecto de investigacion financiado por el Gobierno de la Comunid:
Auténoma de Andalucia.

En este estudio interesa destacar, ademads de la descripeion de la situacion docente andaluz
su cardcter transversal y de recorrido polietdpico, asi como la estricta utilizacién de técnic;
etnosocioldgicas (cuestionarios, entrevistas, observacion por participacidn,...). Laamplitud d
estudio en cuestion lleva a la consideracion de muestras que exceden a los propios profesor
para extenderse a grupos sociales que se vinculan con dicha profesién docente.

La formulacion de los objetivos especificos de esta investigacidn nos habla de su amplitu,

1°. Determinar la percepcion y la valoracién que los docentes tienen respecto a sus funcione
su personalidad, su papel y su status dentro del sistema educativo actual, sus expectativas
demandas de cara al futuro, etc.

2°. Analizar comparativamente las opiniones y actitudes de los distintos segmentos o grupc
sociales implicados o cercanos a la docencia: profesores. estudiantes, asociaciones, organisme
educativos, etc.

3°. Catalogar y evaluar los factores socioculturales. psicopedagdgicos, administrativos yi
estructurales que condicionan significativamente la génesis v perseverancia de las actitude
hacia la protesion docente.

4°. Elaborar el perfil socioprofesional del docente andaluz.

5°, Obtener los elementos informativos y los indicadores prospectivos suficientes para favorec
y hacer viable la mejora cualitativa de la profesion docente en Andalucfa, estableciendo:



a) estrategias de informacién
b) estrategias de reflexidn y debate
¢) bases para una intervencion sociopedagdgica y politico-educativa

Del mismo modo, las cuestiones-clave alas que vareferida esta investigacién se centran
en los descriptores que este mismo grupo de investigaciéon destaca;

La autopercepcion de la propia funcion docente

La percepcion social del rol docente.

Las nuevas funciones docentes en la educacion actual.
Las cualidades del profesorado segtin los diversos niveles.
Rasgos de la personalidad docente.

Salud mental del profesorado y posibilidades terapéuticas.
Las aspiraciones, la promocion, el sistema de acceso a la profesion, el reciclaje y
perfeccionamiento, etc.

8. La movilidad profesional dentro del sistema educativo.

9. Los mecanismos de incentivacion,

10. La autonomia funcional.

S e

En lo que a la muestra se refiere y en el marco del estudio preliminar y de encuesta-piloto
300 sujetos la componen, correspondiendo un 30.2 % a la ensefianza secundaria. Los 23 items
de la encuesta administrada abordan niveles diferenciados de contenido referidos:
a) al nivel de satisfaccidn en el ejercicio profesional en relacion a : Ia problemitica socioprofesional
de [a docencia, los problemas de 1a practica docente cotidiana, el estado sanitario de los docentes
y la percepcion y valoracion social del docente.
b) las expectativas profesionales de los docentes referidas a: la movilidad y promocidn, el
perfeccionamiento y reciclaje profesional.
c) la reforma del sistema escolar referida a: la democratizacion del sistema (representatividad
de los drganos de gobierno de los centros; gestion descentralizada del sistema educativo), la
situacién profesional del profesorado en funcidn de las reformas en curso y la funcidn inspectora.
dy la imagen 6ptima del docente y las posibilidades de mejora real de la profesion.
e) otras cuestiones de interés para el andlisis de los problemas de la docencia y posibles vias
de abordaje y solucién.

Un andlisis envidiable por lo copiosos de la informacidn recogida y el completo andlisis
de los distintos elementos implicados en la descripeion de una situacidn educativa autondmica.
Laelaboracion de éste y otros materiales destinados a larecopilacién de informacién adecuada
a los objetivos propuestos y a los descriptores sefialados supone, por su cardcter sistemdtico
y por el amplio elenco de elementos considerados, un referente obligado al abordar un estudio
de la profesidn docente, cualquiera que sea su modalidad y dmbito geogrifico.

Con estos antecedentes de resultados, indiscutiblemente valiosos para los objetivos trazados
en el propio proyecto de investigacion, resulta indudable su utilidad para un estudio que pretende
un nivel mds modesto de andlisis de un concreto nivel de la profesion docente, el que corresponde
a la ensefianza secundaria obligatoria.
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De este modo y en el inicio del proceso de investigacidn subvencionado, la concrecic
resulta necesaria y el referente queda limitado, en lo que al contraste y andlisis comparado
refiere, al objetivo de la elaboracién del perfil socioprofesional del docente; los descriptor
sc verfan concretados en la promocidn, el sistema de acceso a la profesién, el reciclaje
perfeccionamiento y la movilidad profesional dentro del sistema educativo. De este modo,
en nuestro marco reducido de trabajo, el interés queda centrado en la situacién profesional d
profesorado en funcion de las reformas en curso.

Y en este dmbito, item 10 de lainvestigacidn referida, contamos ya con los antecedent
de baja expectativa de los profesionales de la educacion en lo que se refiere al proceso ¢
descentralizaciéon educativa, asi como con una valiosa orientacion en lo que a medidas pa
lamejorade la profesion docente se refiere (item 19). Asi, enel nivel de capacitacién profesion
de los docentes, éstas quedan centradas en:

— la preparacion pedagdgica
— la dotacién de sentido prictico a la formacidn del profesorado

Y en el nivel de perfeccionamiento del profesorado en:

— Aumento del volumen del perfeccionamiento

— Realizar el perfeccionamiento en el horario lectivo

— Abordar cuestiones sugeridas por los profesores y de interés prictico
— Gratuito par el profesor y financiado por la Administracion

Con las peculiaridades propias de un proceso de autonomia mds tardio, éste constituy
el punto de partida al objeto de detectar la formacidn del profesorado del, insistimos, limitad
tramo educativo, para la elaboracién de una propuesta de desarrollo profesional actualizad
eneste nivel y en el marco de las competencias educativas asumidas por la Comunidad Auténom
de la Regién de Murcia.

Todo ello sin olvidar las reflexiones de quienes nos acompafian en este camino de |
profesion docente: “... se perciben sintomas de adecuacién a otro modelo en génesis, n
necesariamente mejor, porque entre el maestro vocacional y el profesional pragmético -
solidamente formado, hay un espacio hibrido o de interseccion: el del profesor-funcionario
secas que terminarfa aceptando, si obtiene algunas concesiones laborales, un rol mds administrative
que pedagogico. Enesatension y en la encrucijada de esa tripleta de caminos posibles se encuentr
hoy dividida y confusa esta profesién” (de la Rosa Acosta. Gonzilez Faraco y Morén Marchena
1996: 202).
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