Contribucién 2:
LA FORMACION DEL PROFESORADO: DE HOY PARA
MANANA

M* Lourdes Montero (Universidad de Santiago de Compostela)
“Siempre pensé que una de las cosas mds excitantes que puede hacer una persona es

aprender; y una de las mds satisfactorias y desafiantes que alguien puede elegir es ense-
far..." (Darling- Hammond, 2001: 10).

INTRODUCCION

i 3

De ayer a hoy han sido muchos los caminos recorridos por la formacién del profescrado
en nuestro contexto, particularmente, en su dimensién de campo de investigacién y construc-
cién de conocimiento, pero también como territorio de la prdctica y précticas de las agencias y
agentes diversos intervinientes en la misma. La brecha entre ambas dimensiones parece estarse
ampliando cada vez mds de manera que muchos de nosotros tenemos la sensacion de estar
atrapados en una luminosa y amplia campana de cristal desde la que resulta casi inaccesible
incidir en el mundo de las précticas de la formacién. Y asf, paraddjicamente, la evidencia de un
conocimiento cada vez mayor de la complejidad del campo parece estar coincidiendo con un
sentimiento de desasosiego ante la incertidumbre de sus derroteros en el futuro inmediato.

La formacién del profesorado parece haber perdido peso hasta en los discursos reformistas
de los politicos. Desde el optimismo formativo de los ochenta al pesimismo formativo de los
noventa, el olvido parece la ténica dominante de los umbrales del siglo XXI./Acaso hemos perdi-
do la confianza en el poder de la formacién? Pero ¢cudl es el poder de la formacion del profesorado?
¢En manos de quién estd? ;Del profesorado? ;De las instituciones de formacién? ;De la administracién
educativa? ;En otras? ;Cudles? ;Qué estd pasando?

En este contexto, parece obligado repensar la formacién del profesorade en un mundo ca-
racterizado por el poderoso influjo de la formacidn en otros smbitos y el peso de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién en sus formatos, frente a su desvanecimiento progresivo en
el mundo del profesorado. Para hacerlo, estructuraré mi indagacién en dos grandes apartados.
En el primero, “de ayer a hoy’; me propongo realizar algunas consideraciones acerca de la for-
macion del profesorado en el contexto de la Comunidad Auténoma de Galicia y su incidencia
en el mundo de la préctica. En el apartado “de hoy para mafiana”, trataré de identificar los
desafios que la sociedad de la informacién (del conocimiento, del aprendizaje) estan planteando
a profesores y profesoras y el papel de la formacién para un enfrentamiento exitoso de unos
y otras con los mismos.
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Pensar la formacion para los tiempos que corren exige, en simultdneo, no olvidar dénde es-
tamos, cudles son nuestros puntos de partida. Nos guste o no, dificilmente podremos repensarla
sin hacer el esfuerzo de reconocer las caracteristicas y condiciones de la formacién que tenemos.
De ahi que, sin pretensiones de exhaustividad, me propongo realizar algunas consideraciones
acerca de las caracteristicas y condiciones de la formacién permanente del profesorado -inicial
y continua- en nuestro contexto. Estdn extraidas tanto del andlisis de fuentes diversas (informes,
investigaciones, publicaciones...) como de mi propia experiencia investigadora en este campo,
particularmente de la revisién de algunos de los trabajos realizados en los Gltimos afios sobre la
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formacién del profesorado, preferentemente los contextualizados en la Comunidad Auténoma
de Galicia (Montero, 1998, 2002; Montero, Ferndndez Vdzquez y Ferndndez Tilve, 2002; Vez y
Montero, 1997).

Nuevas realidades sociales y educativas implican siempre nuevos retos para el profesorado
y la formacién. La formacién es una herramienta imprescindible para afrontar los retos que en
cada momento histérico se plantean al profesorado; sin embargo, es cuestionable la creencia
respecto a su omnipotencia para hacer frente a todas las demandas sociales dirigidas al mismo.
Cabe preguntarse si en los (ltimos afios no vivimos en una atmdsfera de exceso de expectativas
respecto a la formacién del profesorado que impidié examinar con claridad sus posibilidades
y limites desembocando, en el presente, en insatisfaccién con sus logros y una cierta atonia
respecto a las direcciones de futuro.

La evidencia de la crisis en la que se encuentra la formacién del profesorado y la profesién
docente en la actualidad, exige un esfuerzo de atencién a la complejidad que la caracteriza en
lugar de caer en la tentacién de atribuir todo los males al profesorado. Hay muchas razones para
el fracaso de nuestro sistema educativo respecto al propésito de proporcionar una educacion de
calidad para todos, alumnos y profesores. Estas razones son complejas y no deben simplificarse.
No son, sin embargo, algo insuperable.

En el marco de condiciones propiciado por las dltimas reformas educativas, la formacion
inicial y continua del profesorado en Galicia siguié caminos diferentes: escasos cambios en la
formacidn inicial frente a cambios notorios en la formacién en ejercicio. La formacién del profe-
sorado se postula siempre como piedra angular para que el sistema educativo alcance los retos
de calidad planteados por una determinada Reforma. Sin embargo, es insuficiente para conseguir
un profesorado motivado, satisfecho de sus condiciones laborales, dispuesto a asumir las conti-
nuas demandas de cambio e intensificacién de su papel. De ahf la pertinencia y la necesidad de
estudiar la formacién del profesorado en el marco mds amplio de su profesionalizacion.

1.1. Profesionalizacién del profesorado

En la medida en que la formacién es el factor bdsico para cualificar a los profesores como
profesionales, resulta imprescindible llamar la atencién hacia algunas de las peculiaridades que
contindan siendo mantenidas por la profesién docente.

Tradicionalmente, la sociologfa de las profesiones cuestiond la consideracion de los profeso-
res como profesionales, en la medida en que este concepto se utiliza en otros campos. Entre los
aspectos mds controvertidos de este debate figura el de la persistente ausencia de un tronco
comuin de conocimientos y habilidades para todo los profesores. La profesién docente continda
pareciéndose a lo que era hace muchos afios. A pesar del conocimiento disponible sobre la en-
sefianza, muchos siguen sin tener un acceso a los mismos.Y si bien contamos con un profesorado
bien cualificado es necesario recordar la continuidad de circunstancias tales como:

a) el conjunto del profesorado no comparte conocimientos y compromisos €éticos comu-
nes debido a una formacién desigual y, en algin caso, inexistente;

b) ausencia de estdndares de formacién compartides;

¢) socializacién profesional débil y desigual;

d) escasa participacién del profesorado en las decisiones educativas;

e) definicién burocrética de las pruebas para acceder al ejercicio publico de la profesion;

f) aumento continuo de la regulacién administrativa de la profesién sin avales suficientes
de estar apoyados en normas y conocimientos profesionales.
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Es evidente la importancia de la formacién inicial y continua del profesorado para tener un
profesorado de calidad. Sin embargo, no podemos volver |a espalda a la evidencia de que ho
es suficiente con mejorar la formacién si permanecen invariables las condiciones experienciales,
institucionales y situacionales en las que se desarrolla la docencia para conseguir calidad en el
sistema educativo. El repunte de situaciones cualificadas como malestar docente o quemazon,
exigen considerar otros aspectos amén de, obviamente, la calidad de la propia formacién (Esteve,
1999, 2003; Montero, 2001, 2002).

Al funcionar en el seno de un sistema que exige la obligatoriedad de la educacién de nifios
y adolescentes para atender las necesidades econdmicas, polfticas y sociales de la sociedad, fa
profesién docente recibe golpes mds fuertes que otras ocupaciones. Como muestran algunos
estudios, el desconcierto del profesorado se produce como consecuencia de la extension cuanti-
tativa de la escolaridad, uno de los cambios histéricos mds decisivos para los sistemas educativos
occidentales en estos (ltimos treinta afios, cuya magnitud ha merecido |a denominacién de
“tercera revolucién educativa” (Esteve, 2003). Un proceso que ha supuesto cambios cualitativos
importantes en el sistema educativo qQue contindan demandande con urgencia la redefinicién
de una escuela publica y democrdtica que defienda el derecho de aprender para todos los
ciudadanos (Esteve, 1999, 2003; Stoll y Fink, 1999; Darling-Hammond, 2001).

Como contintdan poniendo de manifiesto los estudios realizados en el marco de| paradigma
personal, profesores y profesoras son hombres Y mujeres que viven su actividad profesional con
niveles de compromiso e satisfaccién diferentes; hombres y mujeres corrientes a quien se les
pide desempefiar un trabajo extraordinario; inmersos en sociedades cambiantes, en procesos de
reformas constantes, con escasa implicacién en sus decisiones, ajenos a las mismas; receptores,
con frecuencia, de demandas enfrentadas... (véanse, Imberndn, 2001; Marcelo, 2001; Montero,
1999a; Montero, Ferndndez Vdzquez y Ferndndez Tilve, 2002). Los datos existentes coinciden en
situar a profesores y profesoras atrapados en un aparente callején sin salida ante las demandas
cruzadas de padres, alumnos, administracidn y sociedad. Los estudios realizados y las opiniones
vertidas en diferentes medios no apoyan precisamente la existencia de un buen clima entre
familias y profesorado; mds bien lo contrario,

Es necesario sefalar también las repercusiones que para la tarea docente est4 teniendo la
progresiva incorporacién de otros profesionales en los centros educativos, bien de forma estable
bien mediante propuestas de colaboracién con aquellos existentes en el 4mbito comunitario o
local, que trae consigo un aumento de la complejidad de la funcién docente, exigencias mayores
de coordinacién y trabajo en equipo, insuficientemente valoradas en su traduccién en tiempos,
necesidades de formacién e incentivos

1.2. La formacién inicial

Resulta obvio afirmar la necesidad de clarificar qué perfil profesional ests orientando las
actuaciones de la formacién permanente. Las decisiones respecto al mismo son inexcusables a
la hora de definir un plan de estudios en el dmbito de la formacién inicial: son menos visibles en
el dmbito de la formacién en ejercicic. No obstante, supongo que no admite dudas la afirmacidn
de que, en ambas etapas, la actuacién profesional est4 orientada siempre por un determinado
modelo y su definicién no es un asunto balad

Las politicas de formacidn y desarrollo profesional del profesorado para el siglo XX depen-
den del tipo de escuelas que pretendemos. Obviamente no resulta f4cil ponerse de acuerdo
acerca de qué entendemos por escuelas de calidad y qué profesorado serd el adecuado para
su implementacién. Quizds podrian parecerse a las descritas por Darling-Hammond (2001
14-15):
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“Las escuelas que imaginamos son lugares excitantes: donde habite el pensamiento
y la reflexién, comprometedores y comprometidos. Lugares donde las cosas cobren
significados. Que se parezcan a talleres, estudios, galerfas, teatros, laboratorios, salas de
prensa, espacios de investigacién. Su espiritu ha de animar la indagacién compartida. Los
estudiantes de esas escuelas han de sentirse estimulados para asumir riesgos y pensar de
manera independiente. Se comprometerdn a iniciar proyectos y evaluar sus ideas y resul-
tados, desarrollando un respeto disciplinado hacia su propio trabajo y el de los demas,
Sus profesores habrfan de funcionar mds como adiestradores, mentores, consejeros y
gufas que como transmisores de informacién y guardianes del saber. Establecerdn niveles
altos de aprendizaje y apoyos consiguientes para alcanzarlos, armando puentes entre
las metas del curriculo como retos y las necesidades particulares de cada estudiante
con sus talentos y estilos de aprendizaje. Su crecimiento y aprendizaje es continuo, pues
ensefian en escuelas donde cada cual se siente contento de ser estudiante, o profesor;
donde quieren estar, pues ambos pueden ensefiar y aprender al tiempo”.

En este marco, el perfil de los docentes estard definido por la amplitud de las demandas
sociales que se plantean hoy al profesorado pero también por la propia comprension de las ta-
reas y los conocimientos para atenderlas por parte de profesores y profesoras. Un profesorado
consciente de su papel en el seno de una sociedad de la informacién y el aprendizaje, capaz de
funcionar mds como adiestradores, consejeros, mentores que como transmisores de conocimien-
tos; profesionales capaces de razonar y justificar sus decisiones, con disposicién y habilidades
para trabajar con otros, capacitados para aprender de su préctica y construir conocimiento.... un
perfil que no es nuevo pero que resulta imprescindible continuar reivindicando en los tiempos
que corren. Por otro lado, un perfil de dificil acceso si tenemos en cuenta:

a) la creciente desconsideracién, marginacién e innecesariedad de la formacion inicial;

b) la persistente ausencia de interrelacién de la formacién inicial con la formacién conti-
nua,

c) el mantenimiento de un status quo de la formacion inicial del profesorado de infantil,
primaria y secundaria desigual e insatisfactorio;

d) la aparente ausencia de voluntad politica para definir un modelo de formacion inicial del
profesorado de secundaria para hacer frente a los retos especificos de la ensefianza y
el aprendizaje en este nivel educativo,

Durante los afios noventa hemos asistido a un proceso de integracién, en algunos casos, y
de conversidn en otros, de los centros de formacién inicial del profesorado de Infantil y Primaria
en Facultades. ;Cudles estdn siendo las repercusiones (si es que se ha producido alguna) de estos
cambios en la formacién inicial del profesorado de infantil y primaria? ;Qué ha cambiado y en qué
direccién?

Los futuros profesores de infantil, primaria y secundaria siguen teniendo procesos selectivos
y formativos muy diferentes en duracién, peso e importancia de los distintos dmbitos curriculares
que configuran la formacién, instituciones, formadores, recursos y oportunidades de profesio-
nalizacién. En consecuencia, sus posibilidades de adquisicién y desarrollo de capacidades profe-
sionales son también diferentes y desiguales. Continua persistiendo un modelo semiprofesiona-
lizado y académicamente empobrecido para los profesores de infantil y primaria, y un modelo
academicista insuficientemente dotado del bagaje profesional pertinente, para los profesores
de secundaria. A medida que pasa el tiempo y el estatus quo del pasado permanece, sigo pre-
guntdndome por las razones para mantener la desigualdad en la formacién del profesorado de
Infantil, Primaria y Secundaria y las respuestas parecen venir de la mano del poder de la cultura
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y las tradiciones, las dificultades econdmicas, los problemas corporativos... (Ferndndez Cryz y
Moral, 1998; Jato y Rial, 1997; Montero, 1998, Montero y Vez, 1990;Vez y Montero, 1997).

Como puntos oscuros de la formacién inicial del profesorado de Infantil y Primaria me atrevo
a sefalar los siguientes:

. la interesada ausencia de selectividad para el acceso a los estudios de Maestro junto

en la universidad (las recientes evaluaciones de nuestras titulaciones contienen datos
suficientemente ilustrativos sobre estos temas);

3. la contradiccién de Preparar a futuros maestros Para actuar globalizadamente desde
actuaciones curriculares fragmentadas, Para la colaboracién desde e mds feroz indivi-
dualismo; en simultdneo, el engafio de la pretendida preparacién de especialistas;

configurar ante la ausencia de seguimiento de |os egresados;

5. una ratio elevada que, supuestamente dificufta |a orientacién aplicada de las diferentes
disciplinas pero que, en ocasiones, se convierte mds bien en una disculpa para mantener
el estatus quo de la micropolitica institucional;

6. la formacién de los formadores del profesorado, con frecuencia excesivamente alejados
del mundo real para el que estdn preparando a sus alumnos, lo que, en mi opinién,
favorece el Mmantenimiento interesado de |3 relacién entre |as teorfas y las précticas y
conduce, impenitentemente, a Ia sobrevaloracién de |as situaciones de précticas prepro-
fesionales por los alumnos, Una situacién explicada desde la continuidad de los rutinarios
Procesos evaluativos, calificaciones sobredimensionadas de Jas memorias presentadas,
que no responden a lo realmente realizado por el futuro profesor, que adolecen de falta
de seguimiento... Una situacidn paraddjica ante el interés de todas los departamentos
por tener créditos en el Practicum. ..

/. las escasas eXpectativas de incorporacidn al mundo profesional de los futuros maestros
con repercusiones evidentes en el interés de esos alumnos por profesionalizar su for-
macién y hacerla mds exigente;

8. la relacidn entre teorfa y prictica, si bien creo que es mds pertinente decir entre centros
universitarios y centros escolares (espacios de formacidn ambos), o entre supervisores

En este contexto, cabe mencionar la frustracién de expectativas de empleo profesional _
producida por las convocatorias de cursos de especializacién promovidos por la Administracién 3
educativa para habilitar af profesorado en ejercicio en las especialidades existentes y el descenso
demogrifico. El porvenir de los futuros maestros es el de licenciarse (en Pedagogfa y Psicopeda-
gogfa principalmente; no sucede esto con el futuro profesorado de Secundaria), lo que podrfa
llevarnos a pensar si
inicial, tantas veces demandado, por la puerta de atrds, As las cosas, existen sobradas razones
para cuestionar el disefio de |a titulacién de Maestro Y, especialmente, el Papel desempefiado
por la actual especializacin de Primaria,

El principal punto oscuro de la formacién inicial del profesorade de Secundaria es, sin
paliativos, el mantenimiento del status quo procedente de la LGE de 1970, Salvando las ex-
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cepciones siempre existentes, es un dato de evidencia la absoluta insatisfaccion acerca de la
continuidad de una situacién que, si bien concita la total unanimidad respecto a su inadecuacién
(al menos en un amplio sector de la comunidad universitaria y del profesorado de secundaria),
no parece conseguir el acuerdo y respaldo politico suficiente para su remocién. Los ultimos
acontecimientos relacionados con el TED planteado por el gobierno del PP nos sitdan en un
compds de espera (jesperanzada?) ante la decisién del gobierno socialista salido de las ultimas
elecciones de dejar en suspenso determinado articulado de la LOCE. Resulta dificil compren-
der esta incapacidad para articular algo aceptable ante demandas tan fuertes como la de la
concurrencia de profesores de primaria y secundaria para atender la ESQO. ;/Cabe pensar en el
papel desempefiado durante estos afios por las instituciones de formacidn en ejercicio a modo de
una formacion inicial encubierta?

1.3. La formacién del profesorado en ejercicio

Es un hecho evidente el enorme desarrollo de la formacién del profesorado en ejercicio,
especialmente durante la segunda mitad de los ochenta y los primeros noventa, propiciado por
la necesidad de mantener la competencia profesional de un gran nimero de profesores ante
los retos trazados por los cambios sociales, econdmicos, tecnoldgicos y culturales. Un desarrollo
que parece haberse detenido y entrado en una especie de via muerta. ;Por qué’

Los afios noventa supusieron la consolidacién de un estado de cosas otrora desconocido
caracterizado por:

a) la concurrencia de instituciones y agencias diversas en el reparto de la formacién;

b) el aumento de personas profesionalmente dedicadas a la planificacién, desarrollo y
evaluacién de las acciones formativas, a menudo con una formacién escasa y acelerada
como formadores primero y asesores después,;

) el crecimiento de la maquinaria formativa (aumento de recursos materiales, personales,
institucionales. .. );

d) el liderazgo decidido de la administracién educativa y la reglamentacién de la forma-
cion;

e) la complejidad del aparato destinado 4 formacién con la consiguiente aparicién de
desajustes y problemas nuevos para la coordinacién;

f) la demanda de evaluacién de lo conseguido, qué se dejé de atender, y las direcciones a
adoptar en el futuro.

La vinculacién de la formacién a las reformas educativas trae consigo el riesgo de considerar-
la exclusivamente ligada a las mismas de manera tal que, sin estas, la formacién del profesorado
en ejercicio apenas merecerfa alguna atencién.Y si bien, como sabemos, no hay reformas sin
repercusiones en los profesores que, a la postre, acabardn siendo los principales protagonistas
de su evolucién, es evidente que esta atribucién supone complejas revisiones y reconstrucciones
de una préctica profesional con frecuencia ignorada.

Las reformas educativas suelen partir en su retérica del reconocimiento de la enorme im-
portancia de los profesores en el éxito de los cambios que propugnan. Esta evidencia conduce a
utilizar la formacién como un mecanismo de seduccién y a magnificar y mitificar sus posibilidades
de influencia en el desarrollo profesional del profesorado y la mejora de su préctica, funcionando
con la creencia ‘“a mds formacion mejores profesores”, olvidando las dimensiones sociales y per-
sonales del cambio (Escudero, 2002; Fullan, 2002; Rodriguez Diéguez y Bolivar, 2002).

Muchos intentos previos de reforma fueron sistemdticamente cercenados por serias caren-
cias en la formacién del profesorado en sus capacidades pedagodgicas, en las ideas y competen-
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Escudero, 1998, 2002 Montero, 1999b: Montero, Ferndndez Védzquez y Ferndndez Tilve, 2002;
Vez y Montero, 1997).

En el contexto gallego se han dado pasos decididos en la planificacién de la formacidn, _
Primero fue la elaboracién de un Plan Marco, a comienzos de los noventa; mds tarde, la publica- i
cién de los Planes anuales, que incluyen la oferta realizada por los servicios centrales y la de los
Centros de Formacién e Recursos (CEFORES). En a actualidad, la ausencia de formulacién de -
un Plan Marco, junto a |a escasa visibilidad y justificacién de las razones que llevan a realizar una
U otra oferta de formacidn, el exceso en la modalidad ‘curso’, las dificultades para el seguimiento
y la evaluacién, ., constituyen aspectos que merecen alguna consideracidn, (Véase, Currds, 1997; ¢
Montero, 1996, 1998; Montero, Ferndndez Vézquez y Ferndndez Tilve, 2002),

f formacién de profesores, centros y sistema educativo, combinando para hacerlo dos tipos de
principios: el principio de centralizacién y el de descentralizacion, Reconocer e protagonismo del
profesorado en las decisiones sobre su formacin, significa atender las necesidades de formacidn

cambios externamente Promovidos y menos en modelos de formacién centrada en |a escuela
a pesar de las declaraciones explicitas y las actuaciones aparentes en esa linea, como muestran
algunas investigaciones (por ejemplo, Ferndndez Tilve, 2003) y las comunicaciones presentadas
al octavo CIOE por miembros del grupo de investigacion Stellae,

La remodelacién de Jas estructuras de la formacién permanente en Galicia a partir de 1999
supuso la remodelacién de la red de Centros de Formacién mediante la integracidn como
extensiones de la red de Centros de Recursos. Podria ser interesante indagar la trayectoria a

partir de ese momento mediante el cruce de perspectivas de |a Administracién educativa, los 1
propios CEFORE y los usuarios de [a formacién. Serfa interesante también indagar el nivel de 2

coordinacién de la red, tanto Internamente como con otras instituciones de formacién, g
La creacién de instituciones especificas y de profesionales para la formacién del profesorado 5
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a) las expectativas de ampliacién de su papel sin un apoyo formativo consistente para
desarrollario eficazmente; '

b) el predominio de un modelo burocrético de asesor dirigido preferentemente a la gestién
de la formacién;

c) la diversidad de bagajes formativos y de biografias de asesor que,, si bien no tienen
por qué dificultar el desempefio de las funciones atribuidas, sf pueden obstaculizar su
desarrollo;

d) la insatisfaccion de los propios asesores sobre su trabajo y las condiciones del mismo
(tiempo, exceso de centralizacién, ejecutores de planes con escasa participacién en su
disefio...);

e) la duda respecto al reconocimiento por el profesorado de su funcién.

Las actuaciones de la formacién tienen su cara mds visible en la multiplicidad de modalida-
des formativas, a priori, potencialmente idéneas para su desarrollo, Los problemas residen en
identificar la especificidad formativa de cada una y la interrelacién entre ellas configurando, por
ejemplo, itinerarios de formacién. En esta direccién, hemos realizado un estudio evaluativo con
la opinién de los asesores de formacién y el profesorado acerca de las modalidades de forma-
cidn que arroja algunas luces para comprender las razones del predominio de unas sobre otras
(facilidades de control, incentivos econémicos...), su incidencia en el desarrollo profesional y la
mejora de la préctica, los significados en la préctica de la formacién en centros. .. (Ferndndez
Tilve, 2003).

Hemos asistido a un exceso de expectativas acerca de la contribucién de la formacién al
desarrollo profesional y a la mejora de la practica, a pesar de la evidencia de que mds forma-
cién no significa invariablemente mejores profesionales ya que seguir una formacion no significa
formarse. La formacién permanente del profesorado exige la articulacién estrecha de sus dos
componentes: las mediaciones y los sujetos. Quizds la formacién se ha reducido a las mediacio-
nes (las actividades, los formadores, los espacios, los tempos, los medios. .) y el reto de futuro
resida en los sujetos.

La formacion permanente del profesorado estd dirigida a su continua profesionalizacién,
pero de este aserto no puede inferirse que todas las acciones de la formacién se transformen en
desarrollo profesional, se proyecten a la mejora de la ensefianza, de los centros y. del aprendizaje
de los alumnos, meta ineludible de la formacién del profesorado. No hay una correspondencia
univoca entre las medidas de la formacién y la proyeccién de las mismas al desarrollo profesional
y a la mejora de las précticas de profesores y profesoras. Es notoria la ausencia de seguimiento
y evaluacién de las acciones y efectos de las actuaciones de la formacién; sin duda, una tarea
compleja y dificil pero imprescindible para la elaboracién de conocimiento sobre ella.Y si bien
existen algunos estudios globales que proporcionan una cierta aproximacién al tema, (véase, por
ejemplo, Villar, 1999), la evaluacién de la formacién del profesorado contintia siendo una materia
claramente pendiente en nuestra Comunidad Auténoma.

Como ha puesto de manifiesto un estudio realizado por el ICE de la USC (Santos Rego,
2003) sobre la investigacién en diversas dreas de educacién, entre las que se encuentra la for
macién del profesorado, hay una escasa relacion de las estructuras de formacién continua del
profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria con las universidades gallegas, en concreto, con
los centros dedicados a la formacién inicial. Las oportunidades de colaboracidn son mudiltiples
(mds alld de lo personal) y todas ellas supondrian beneficios para las diferentes instituciones y
usuarios,

/Qué razones justifican este alejamiento institucional? Resulta sorprendente comprobar el po-
deroso influjo de la formacién en otros &mbitos y su tono desvaido para el profesorado, donde
ni siquiera la retdrica de su importancia parece pervivir. Cabe preguntarse si estamos atravesan-
do una etapa de desconfianza en el poder de la formacién para la mejora o quizd ese poder es
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tan escaso que, pasados los fuegos de artificio reformistas, quedan los rescoldos de los proble-
Mas que no son abordables solo por la formacién. Fue este conjunto de aspectos problemdticos
los que me hicieron aventurar la idea de estar pasando de una etapa de optimismo formativo, a
otra de pesimismo formativo, en |a que se advierte mds bien un cierto cansancio y frustracién
por los logros conseguidos. Si los ochenta representaron euforia y confianza en la formacién do
profesorado, los noventa fueron exponentes de claros sintomas de crisis. La constatacién de la
complejidad del fenémeno; la insatisfaccién de los distintos usuarios; el escaso entusiasmo del
profesorado (a pesar de las motivaciones extrinsecas existentes), constituyen indicadores de la
necesidad de repensar la formacidn permanente del profesorado para el siglo XXI.

Es probable que la respuesta a la complejidad esté siendo la de un replegar velas, insis-
tiendo, por ejemplo, en el énfasis en habilidades observables, marginar a las instituciones de
formacién, utilizar el reclamo de las exigencias procedentes de la incorporacién de las TICs a
los centros educativos. .., una posicidn relativamente ficil de justificar en situaciones de recorte
presupuestario en educacién. Si continda siendo esa la salida, no hay la oportunidad de apren-
der de la experiencia, de interpretar la situacién como una llamada de atencién a la necesaria
reconsideracion de las direcciones adoptadas hasta el momento, asumiendo cada cual las cotas
de responsabilidad que le correspondan en funcién de la posicién y el papel desempefiado en
la formacidn.

2. DE HOY PARA MANANA...

{Que sugerir para, con mis propias palabras, salir de esta etapa de crisis (de la formacién,
de la profesién docente)? De alguna manera, las sugerencias para el repensar la formacién
de mafiana forman parte del discurso realizado. No obstante, me atreveré a plantear algunas
consideraciones.

2.1. Respecto a la profesionalizacién docente

Es imprescindible reconocer la formacién del profesorado como factor decisivo para su pro-
fesionalizacién o desarrollo profesional. Formacisn y profesionalizacién no son compartimentos
estancos, por lo que es necesario tener en cuenta sus mutuas influencias, Cuestiones tales como
el ajuste actualmente existente entre |a formacién adquirida y el puesto de trabajo, las condicio-
nes de tiempo y recursos para la formacién, el ambiente de aprendizaje existente en un centro,
las culturas de relacién entre sus profesionales... ocasionan unos u otros resultados formativos.
Repensar la profesién docente ¥ €n ese marco, salir de la atonfa en la que parece encontrarse
la formacién, podfan ser algunas de las salidas urgentes. Dificiimente puede el profesorado hacer
frente a las crecientes expectativas de ampliacién (intensificacién) de sus tareas profesionales
con un titulo académico, Precisa, ademds, de otras muchas capacidades para hacerlo con éxito,

El aumento de expectativas sobre el profesorado junto a una cierta alarma social ante una
situacién de desgaste, desmoralizacién, apatia, cansancio, etc., reclaman un mayor protagonismo
y liderazgo del profesorado asf como una mayor implicacién de la Administracidn educativa, las
familias y la sociedad para proporcionar los apoyos y recursos necesarios para superar esta crisis.
No vendria mal una inyeccién de energfa que alimentara la necesidad de un mayor compromiso
social de la profesién docente con los postulados de la ciudadanfa y el derecho de todos a
aprender. Pero también serfan bienvenidas unas dosis de mayor confianza en las capacidades del
profesorado y una politica educativa de identificacion de problemas, COMpromisos y responsa-
bilidades de todos los implicados en las soluciones de los mismos. Asf, es urgente trabajar por
un mayor reconocimiento y dignificacién social para la tarea docente, lo que repercutird en la
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autoestima del profesorado y en la motivacién para el ejercicio de sus funciones. A lo que afadir
—jpor qué nol- la realizacién en los medios de comunicacién de campafias que revaloricen su
imprescindible funcién educativa.

La Administracién educativa deberfa prestar mayor atencién a los aspectos estructurales y
organizativos favorecedores de la estabilidad y dinamismo del equipo docente, junto a la recon-
sideracién de las tendencias en el tamafio de los centros. Es preciso, también, prestar atencion a
la mejora de las relaciones entre el profesorado y las familias a través de la busqueda de espacios
y tiempos de encuentro para coordinar las actuaciones educativas respectivas asf como de reali-
zacién de actividades de formacién conjuntas. En simultdneo, debe fortalecerse la imagen social
del profesorado y hacer frente a su critica y desvalorizacion por las propias familias. El derecho
de nifios y adolescentes a aprender debe ser el objetivo prioritario de unos y otras.

En general, la entrada de nuevos profesores en un centro, noveles o no, no suele merecer la
atencién y el respeto que los profesionales merecen. Es preciso disefiar planes de acogida que
faciliten la integracién de profesores y profesoras en comunidades de aprendizaje agradables.
Quizds tenemos un profesorado mejor preparado que nunca en cuanto a niveles cualificacion
se refiere, pero la impresién es que no tenemos un profesorado motivado, satisfecho con sus
condiciones de trabajo y ajustado a sus perfiles profesionales. Asimismo, la formacién jestd
capacitando al profesorado para atender adecuadamente a las situaciones educativas a las que se
enfrenta, a las demandas sociales y a las caracteristicas concretas de los centros de Infantil, Primaria
y Secundaria?

2.2. Respecto a la formacién inicial do profesorado

El disefio actual de la formacién inicial corresponde al pasado. Redisefiar la formacién inicial
desde una perspectiva global que contemple la preparacién del profesorado de Infantil, Primaria
y Secundaria, ¢no seria preferible a un continuo poner parches mediante medidas para el alarga-
miento de la formacién inicial de Infantil y Primaria a la Licenciatura y los continuos retrocesos pro-
ducidos en el disefio del Titulo de Especializacién Diddctica? Y en este contexto, sno seria igualmente
interesante la realizacién de un estudio de la formacién inicial del profesorado de Infantil, Primaria y
Secundaria a través de las valoraciones de los egresados de la misma y el andlisis de sus actuales
ocupaciones y puestos de trabajo en la ensefianza?

2.3. Respecto a la formacién continua del profesorado

Es necesario dar pasos en la direccién de atender debidamente a la diversidad y hetero-
geneidad del profesorado.Y lo es también disefiar un sistema de apoyo firme al profesorado y
examinar si los incentivos actuales no estdn funcionando, mds bien, como disuasivos del valor
de la formacién. La meta serfa lograr la valoracién de la formacién por los profesores como
componente ineludible de su desarrollo profesional, de su condicién de sujetos activos de la
misma, en la perspectiva de un aprendizaje de la funcién docente a lo largo de la vida.

Serfa deseable realizar una evaluacién amplia, seria y rigurosa que nos permita saber donde
estamos, qué mejoras produjeron los esfuerzos econdmicos, personales, institucionales realizados
y valorar los efectos de la formacién en el desarrollo profesional del profesorado y en la mejora
de sus précticas. No deberfa olvidarse que la meta final es la incidencia en el aprendizaje de
los alumnos.Y en este contexto de reflexién es necesario aludir también a la necesidad de un
cambio de actitudes de profesoras y profesores acerca del sentido de la evaluacién como un
proceso dirigido al desarrollo personal y profesional. La probabilidad de este cambio dependerd
de su credibilidad.
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Por otra parte, cabe rescatar del permanente olvido la ineludible necesidad de tiempo
para la formacién en el puesto de trabajo (tantas veces reclamado). En simultdneo, es pre-
ciso potenciar las capacidades de investigacién de profesores, asesores y formadores sobre
S accién posibilitando espacios y tiempos para el desarrollo de este tipo de tareas, mds alld
de limitarla a la descripcién de experiencias. Por otro lado, serfa deseable que las decisiones
sobre la ensefianza no se tomen a espaldas de la investigacién educativa y, particularmente, de
la investigacién en el dmbito de la formacion y el desarrollo profesional del profesorado (ver
Lieberman y Miller, 2003).

En opinién de algunos investigadores, las cuestiones ligadas a nuevas formas de evaluar a
estudiantes y profesores, las politicas educativas sobre el profesorado, los apoyos necesarios para
hacer de las escuelas lugares en los que alumnos y profesores aprendan, nuevos enfoques en
materia de financiacién y organizacién de la escuela, son —en conjunto— aspectos de la politica
escolar ignorados con frecuencia por los Estados, mds ofuscados en controlar las escuelas -y
especialmente al profesorado- que en favorecer sus capacidades para conocer y aprender acerca
de la ensefianza y el aprendizaje. Los nuevos modelos de Reforma deberian buscar la moviliza-
cion de comunidades de aprendizaje, basadas en comunidades de discurso democritico.

Las circunstancias actuales del acceso al ejercicio publico de la docencia por parte del profe-
sorado de Secundaria contemplan un perfodo de pricticas. Este perfodo podria ser aprovechado
como una ocasion formativa extraordinaria a través del disefio de programas de mentorazgo,
que deberfa ser contemplados también para el profesorado de Infantil y Primaria. Serfa preciso
prestar una mayor atencion al profesorado que desempefia su tarea en la etapa de la ESO, en
funcién de sus caracterfsticas especiales: profesores de primaria y secundaria, con formaciones
diferentes, pertenecientes a cuerpos distintos, con procesos de socializacidn profesional también
diferentes. .. que debe coordinar sus esfuerzos en la direccién de atender el derecho de apren-
der de alumnos de 12 a |6 afios. Las diferencias existentes entre ambos tipos de profesores
no deberian convertirse en una oportunidad para aumentar la balcanizacién entre profesores
sino en una ocasién de motivos incesantes de desarrollo profesional, mediante, por ejemplo, la
estimulacién de culturas de colaboracién contando con los recursos y apoyos necesarios,

Es necesario atender los procesos de concurrencia de otros profesionales en los centros
educativos examinado sus repercusiones en la tarea docente y reconociendo las necesidades
de disponer de tiempos y espacios para las actividades de coordinacién y trabajo en equipo,
ocasiones, para aprender de y con otros profesionales. No es suficiente con introducir nuevos
profesionales que apoyen los esfuerzos del profesorado en favor de una mayor calidad de la
ensefianza; es preciso prestar atencién a los procesos formativos que esta situacién puede
estimular: La continuada ausencia de relacién entre la formacién inicial y la continua, entre el
trabajo que se realiza en los centros de formacién universitarios y el que se realiza en los centros
educativos, entre unos y otros formadores, merece una especial atencién dirigida a estimular y
reconocer el trabajo compartido como oportunidades para el desarrollo profesional y la mejora
de la preparacién de profesores y profesoras, futuros y en ejercicio.

Resulta imprescindible, en definitiva, repensar la profesién docente y la formacion del profe-
sorado invirtiendo en ello las energias y recursos indispensables para superar la actual situacién
de crisis. Deberia realizarse un debate abierto y riguroso entre los diferentes sectores (Admi-
nistracién educativa, profesorado, formadores, asesores, universidades, centros de formacién,
sindicatos...), para realizar un diagndstico preciso de las necesidades y prioridades, disefar las
acciones formativas pertinentes y establecer los mecanismos de seguimiento adecuados,
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Contribucién 3:

QUE VEINTE ANOS NO ES NADA. REVISANDO
LA FORMACION DE PROFESORES A PARTIR

DE LA FIGURAY FUNCIONES DE LOS ASESORES
DE FORMACION

Carlos Marcelo (Universidad de Sevilla)

MIRANDO POR EL RETROVISOR

Fue a partir del afio 1984 cuando comenzé en Espafia una modernizacién largamente
demandada en relacién con la formacién permanente de los profesores del sistema educativo
publico no universitario. La creacién de los Centros de Profesores constituyd un hito que cambid
la tradicional organizacién de la formacién continua de los docentes, encamindndola hacia los
principios de autonomia, descentralizacién, colaboracién y flexibilidad. Los Centros de Profesores
fueron disemindndose poco a poco por la geograffa nacional (con la excepcién de Catalufia),
convirtiéndose en los referentes y orientadores de la incipiente intencién de reforma educativa
que los gobiernos de aquella época empezaban a idear.
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